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La enseñanza del discurso oral formal, sufre el desplazamiento a causa de la 
superioridad de la cultura escrita. Este escaso valor que le otorga la escuela a la 
enseñanza de la oralidad, se ha constituido en una idea implícita que sin dudas permea 
el pensamiento del docente y de paso influencia de manera significativa las concepciones 
que él mismo construye entorno a la enseñanza de la lengua oral. Por tales razones, se 
requiere un estudio que permita identificar, explicar y comprender las concepciones que 
posee el docente acerca de la didáctica de la oralidad, así como establecer relaciones 
entre sus concepciones didácticas, y las prácticas orales  que desarrolla en el aula.  
Es así, que se planteó el proceso investigativo desde la particularización y la 
profundización que exige un Estudio de Caso. Esto implicó, el desarrollo de un proceso 
analítico de relaciones entre los datos e información recolectados a partir de la aplicación 
de tres instrumentos como la entrevista semiestructurada, la observación no participante, 
y el grupo de discusión. Estas herramientas, contribuyeron desde la perspectiva de la 
investigación cualitativa con elementos etnográficos, a plantear una metodología que 
mediante la complementariedad contribuyera al análisis de los componentes 
epistemológicos y prácticos de los saberes que componen el conocimiento del profesor 
en cuanto a la didactización de la oralidad como fuente de comunicación para la 
enseñanza y el aprendizaje en el aula. Componentes, que fueron confrontados en su 
aplicación práctica durante el desarrollo de tres sesiones de clase, en la aplicación de 
actividades orales.   
Así, en etapa conclusiva, se llegaron a explicitar los componentes estructurales y 
operativos de la concepción de la docente centro del estudio acerca de la didáctica de la 
oralidad, los cuales se resumen en cuatro aspectos como: el marco de referencia, las 
operaciones mentales, la red semántica, y los significantes. Todo, dentro de un marco 
analítico de perspectiva discursiva, cognitiva y sociológica, que permitió vislumbrar las 
dinámicas de interimplicancias mutuas entre aspectos sociales, contexto, concepciones 
didácticas y práctica docente.  
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De esta forma, se evidenciaron una serie de contradicciones entre el pensamiento de la 
docente, y la aplicación de su ideario conceptual durante la práctica educativa. Este tipo 
de contradicciones, redujo significativamente la eficacia de los recursos y procesos 
didácticos que para la oralidad dispone, siendo esto evidencia de una actividad didáctica 
que demuestra carencias importantes en cuanto a fundamentación, aplicación, desarrollo 
de aspectos constructivos en la interacción discursiva con los estudiantes, así como en 
la toma de decisiones durante el desarrollo de las actividades orales y en lo que respecta 
a su evaluación. 
En síntesis, el devenir investigativo desarrollado, confluyó en el planteamiento de la 
emergencia de conformación de una didáctica específica para la oralidad tanto a nivel 
nacional como local. A partir, de una actividad investigativa que supla los grandes vacíos 
actuales en este campo, todo para lograr que la actividad oral que se desarrolla en ámbito 
escolar, adquiera un sólido soporte pedagógico y didáctico, y tanto para la enseñanza 
como para el aprendizaje, alcance un estatus de formalidad. 
 
 












The teaching of formal oral discourse, suffers the displacement because of the superiority 
of the written culture. This low value which gives the school the teaching of orality, has 
become an implicit idea that undoubtedly thinking of teaching and step-pervasive 
influence significantly the conceptions that he himself built environment in the teaching of 
oral language. For these reasons, required a study that identify, explain and understand 
the concepts that it possesses the teacher about the teaching of orality, as well as 
establish relationships between their educational concepts, and oral practice in 
classroom. 
 
So, that raised the research process from the itemization and deepening that requires a 
Case Study. This implied the development of an analytical process of relationships 
between the data and information collected from the implementation of three instruments 
such as the semistructured interview, participant observation does not, and the discussion 
group. These tools, contributed from the perspective of the qualitative research with 
ethnographic elements, to raise a methodology that, through the complementarity would 
contribute to the analysis of the epistemological and practical components of knowledge 
that make up the knowledge of professor in regard to the didactizacion of orality as a 
source of communication for the teaching and learning in the classroom. Components, 
that were confronted in its practical application during the development of three class 
sessions, in the application of oral activities. 
 
Thus, in concluding stage, came to explain the structural and operational components of 
the concept of the teaching center of the study about the teaching of orality, which are 
summarized in four aspects as: the frame of reference, mental operations, semantic 
network, and the signifiers. All within an analytical framework of discursive, cognitive and 
sociological, perspective that allowed to glimpse the dynamics of mutual interimplications 
between social aspects, context, didactic concepts and teaching practice. 
 
In this way, a series of contradictions between the thinking of the teaching, and the 
application of its conceptual ideals during educational practice became apparent. This 
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type of contradictions, significantly reduced the effectiveness of resources and didactic 
processes for orality has, and this is evidence of an educational activity that shows 
important shortcomings in terms of rationale, application, development of construction in 
the interaction of discourse with the students, as well as in the decision-making process 
during the development of the oral activities and aspects in regards to its evaluation. 
 
In summary, the investigative evolution developed, converged on the approach of the 
emergence of conformation of a specific didactic to orality both at national and local level. 
From an investigative activity that supplement the large current gaps in this field, all to 
achieve the oral activity that takes place in schools, to acquire a solid pedagogical and 
























La realidad educativa contemporánea colombiana, abre posibilidades de formación que 
en épocas pasadas fueron negadas a generaciones precedentes. Una de estas formas 
de apertura, es la creación de recursos para lograr que la oralidad del estudiante se 
proyecte como la expresión de su individualidad como ser autónomo y a la búsqueda de 
su lugar en el mundo. Contrario a la experiencia educativa en otros momentos históricos, 
cuando la palabra del estudiante fue acallada por el control de modelos pedagógicos que 
buscaban imponer dogmas. 
De todas formas, a pesar de que en ambiente académico se “plantea la problemática de 
la enseñanza sistémica de la lengua oral debido a la ausencia de una marco teórico” 
(Gutiérrez, 2014, p. 189), como de propuestas para la formación de los docentes al 
respecto, se continúa insistiendo en la pertinencia de la búsqueda para la sistematización 
de la enseñanza de la lengua oral. La urgencia se comprende, cuando se perciben las 
relaciones complementarias, más no dicotómicas, de la oralidad con la escritura y la 
lectura. Al igual que se vislumbra, la competencia oral como “un factor de integración 
social de los jóvenes y un elemento facilitador del progreso profesional. Por ello, la 
enseñanza de la lengua oral ha de ocupar un lugar relevante dentro de la clase de 
lengua” (Vilà, 2011, p. 1). 
El interés por el tratamiento que se da a la oralidad en la escuela, nace de la observación 
directa de actuaciones orales de estudiantes de la educación media, y la preocupación 
por encontrar una constante referida a la falta de calidad y organización de dichos 
desempeños. Para Alemán (2009), en el nivel medio de educación los estudiantes 
evidencian dificultades para argumentar y para las interacciones dialógicas, observando, 
que tales dificultades están asociadas a los bajos niveles no solo en lectoescritura, sino 
a la deficiencia de sus competencias orales. Se muestra entonces, como los procesos 
de razonamiento verbal, formalizados, además de ser fuente de importantes operaciones 
y desarrollo a nivel cognitivo, pueden constituirse en puente y permitir el paso a la 
realización y afianzamiento de actividades intelectuales tan importantes como la lectura 
y la escritura. 
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Por el contrario, a pesar del cada vez más evidente reconocimiento de la necesidad de 
la enseñanza de un discurso oral formalizado, que organice el habla espontánea y 
desestructurada con la cual llegan los estudiantes al aula, siguen prevaleciendo 
concepciones entorno a la exclusión de la oralidad de la labor de enseñanza-aprendizaje 
de la escuela, de la misma manera en que lo concebía la escuela moderna en sus 
orígenes (Zambrano, Video-conferencia, 2013).Este ambiente problemático, tiene la 
particularidad de influir las concepciones sobre enseñanza de la oralidad de los docentes 
mismos. Es por esta razón, que se torna indispensable conocer y comprender como son 
las concepciones sobre oralidad en la escuela que desarrollan los docentes, ya que esta 
figura se consolida como un agente catalizador en la organización del saber en el aula y 
por supuesto de la oralidad que allí se pone en práctica. 
 
Dada la naturaleza social del fenómeno educativo a estudiar, este exige un Enfoque 
Investigativo de corte Cualitativo. Desde esta óptica, se proyecta un estudio de las 
dinámicas psico-sociales de conformación de los constructos mentales o concepciones, 
que posee el docente acerca de la oralidad y los condicionamientos que le generan en 
los procesos de transposición didáctica que despliega en el aula de clase. Todo, para 
trascender la mera descripción de la serie de variables que subyacen en el pensamiento 
del docente con respecto a una didáctica específica como es la situada en el ámbito de 
la oralidad, y cumplir con el objetivo general de la investigación como es, Identificar, 
explicar y comprender las concepciones que posee el docente acerca de la Didáctica de 
la Oralidad. 
 
A esto se suma la necesidad de establecer relaciones entre tales variables de 
pensamiento y el accionar práctico en el aula, lo cual contiene uno de los objetivos 
específicos como es, establecer relaciones entre las concepciones de didáctica de la 
oralidad, y las prácticas orales desarrolladas por el docente en el aula. Así, el análisis del 
conocimiento en la acción del docente proporcionaría un conocimiento holístico y 




Ámbito conceptual, en el cual puede tener su origen un aspecto problemático a 
considerar; la subvaloración de la oralidad, su relegación como dimensión formativa, lo 
cual provoca el ausentismo y la imperante falta de tratamiento didáctico de esta forma 
de expresión en las aulas. Y aquí, es necesario enfatizar en la necesidad de distinguir 
entre un abordaje de la oralidad a nivel del aula con características espontaneístas y un 
tratamiento estratégico y metodológico. Distinción, que concuerda con otro de los 
propósitos finales del estudio, siendo este, la necesidad de despertar el interés 
investigativo por la oralidad y sus formas de didactización en el aula, rescatándola de la 
informalidad a la que tiende en el ambiente escolar en la actualidad. 
 
Sobresale entonces la complejidad del estudio, al constituirse el pensamiento y las 
concepciones como el centro de la investigación. Al ser éstas constructos mentales, a 
partir de los cuales es posible interpretar el comportamiento y desempeño de una 
persona, se puede comprender que no son medibles en forma directa y explícita. Por 
tanto, su análisis requiere de una observación de tipo Etnográfico detallada y minuciosa, 
que revele la aplicación práctica que tales constructos encuentran en el aula. Esto, desde 
la posición o lugar didáctico de un docente, bajo la lógica de profundización que ofrece 
un Estudio de Caso y a la luz de los condicionamientos que impone el contexto socio-













1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
Es importante considerar, la situación de relegación y subvaloración que en la actualidad 
sufre la enseñanza de la oralidad, y la oralidad misma en el interior del ambiente escolar 
colombiano, y que se observa en la cotidianidad. Esta situación, se manifiesta en primera 
instancia y a causa del espacio reducido, prácticamente inexistente, que desde el 
curriculum se le otorga en los grados 10º y 11º al lenguaje, son escasas cuatro horas de 
clase que se le dedican a la semana. De la misma forma, la expresión oral, soporta las 
consecuencias de un conocimiento sesgado por parte de los docentes, el cual no permite 
que estos encuentren formas didácticamente concebidas, para articular la oralidad con 
otros aspectos de la formación, con otros núcleos diferentes al lenguaje, y hasta con la 
lectura y la escritura mismas.  
 
Esto obedece a un cierto tipo de concepciones y de pensamiento de los docentes acerca 
de la oralidad y su enseñanza, que condiciona la forma de proponer e interpretar los 
parámetros consignados en los estándares de calidad, y por tanto de proponer los 
procesos de desarrollo de la expresión oral en el aula. De este panorama, se derivan 
diversos aspectos a tener en cuenta. Antes que nada, si el docente no lleva al aula la 
oralidad como una forma de expresión del individuo que es necesario potenciar en un 
ambiente de formalidad y tratar según una planeación metódicamente elaborada y 
reflexionada. Según las necesidades de los estudiantes, las exigencias 
comunicacionales actuales, y buscando sobrepasar lo coloquial, no estará concibiéndola 
como un elemento de desarrollo cognitivo, experiencial y formativo importante.  
 
Por tanto, permitirá que el predominio de la escritura termine por desplazar casi en su 
totalidad a la oralidad, como dicta la tradición occidental desde el nacimiento de la cultura 
escrita y la posterior invención de la imprenta. Sobre esto, Abascal (2004) comenta, “En 
cuanto al retroceso de la oralidad, se admite generalmente que con la implantación del 
invento de Gutemberg, se instaura de manera definitiva e irreversible la ‘oralidad 
secundaria’, caracterizada por una importante influencia de la escritura (p. 35). Entonces 
si este retroceso no se supera, el discurso oral de los estudiantes seguirá gravitando en 
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la improvisación, el coloquialismo, en el espontaneísmo didáctico por parte de los 
docentes, por ser considerado de menor categoría que el escrito. Sin pretender, que este 
tipo de expresión se canalice hacia un discurso que use un registro formal, que tenga 
unas exigencias de planeación por parte tanto de los estudiantes en su producción, como 
de los docentes en su didactización.   
 
La problemática descrita ha sido observada con particular interés, en el nivel de 
enseñanza media. Entonces, en este nivel se focaliza la atención del presente estudio, 
por constituirse en el puente para los estudiantes que van a la educación superior y 
además por no constituirse en un foco importante de atención al menos para los 
investigadores del ámbito local. Existen varios ejemplos en el contexto nacional del 
interés investigativo por el desarrollo de las habilidades orales en el nivel básico; N. 
Castillo y N. Posada (2009), D. Parra y W. Parra (2012), M. Lamouroux (2010), etc. 
 
Además, el nivel medio de educación es importante, por ser un momento de 
afianzamiento de las habilidades del estudiante, que lo proveen de los recursos 
necesarios para direccionar de una forma más específica, sus intereses y motivaciones 
hacia el campo de estudio que lo lleve a formarse como profesional, contrario a etapas 
precedentes de carácter más exploratorio. A este nivel, se ha detectado en el 
comportamiento oral de los estudiantes, dentro y fuera de las clases, un confuso 
desenvolvimiento, un discurso desestructurado, pobre en léxico, e insuficiente a la hora 
de intentar incursionar en ámbitos más complejos que el regido por la lógica de la 
cotidianidad. Esto se refleja en “un exceso del interjecciones, imperativos, frases tópicas 
e ideas inacabadas, mientras que suele haber un uso restringido del subjuntivo y del 
condicional, que son formas que permiten imaginar lo posible, alejarnos de la acción 
inmediata o construir argumentos complejos” (Vilà, 2011, p. 3) 
 
De lo anterior, se derivan la serie de consideraciones problemáticas ya mencionadas y 
además, la visión por parte de los docentes, de que no es necesario enseñar a ‘hablar’, 
porque es una actividad que los estudiantes ya conocen y dominan desde sus primeros 
años. Todo, enmarcado en una tendencia, que detecta y no busca superar la complejidad 
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en el control y evaluación de las actividades orales y se encuentra carente de estrategias 
para la didactización. Carencias, que incluyen también la dificultad en la valoración de 
dichas actividades, debido a la fugacidad y al carácter temporal de las producciones 
orales.  
 
En este sentido, el concepto de diactización se toma como un proceso intencional con el 
propósito primordial de “crear lo enseñable” (Como se cita en, Gómez, 2005, p. 108), lo 
que implica la reconstrucción del saber por medio de estrategias que lo lleven a ser 
manipulable para quienes aprenden. O como lo afirma Meirieu (1993), “se trata de extraer 
los saberes múltiples y desordenados de las situaciones sociales en donde ellos han sido 
producidos para presentarlos de manera sistemática y por orden de complejidad 
creciente” (Como se cita en, Gómez, 2005, p. 107). 
 
De la problemática apenas descrita, nace la siguiente pregunta, que direcciona el estudio 
acerca de las concepciones docentes que determinan los procesos de enseñanza-
aprendizaje de las formas de expresión oral en la actual educación media colombiana: 
¿Cuáles son las concepciones acerca de didáctica de la oralidad que manejan los 
docentes de las instituciones educativas del sector oficial de la ciudad de Ibagué 
y cómo afectan su práctica  educativa? 
 
 
1.1 PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 
A continuación se presentan tres preguntas, cuya contribución es ayudar a delimitar, 
centrar y direccionar la investigación: 
¿Se puede afirmar que en nuestro medio se desarrolla una didáctica específica para la 
oralidad en el aula?  




¿Qué relaciones se establecen entre las concepciones del docente y la práctica didáctica 
de la oralidad que se explicita en el aula?  
1.2 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 
1.2.1 Objetivo General 
 Identificar, explicar y comprender las concepciones que posee el docente acerca de 
la Didáctica de la Oralidad.  
1.2.2 Objetivos Específicos 
 Identificar las concepciones acerca de Didáctica de la Oralidad que posee el docente.  
 Identificar las prácticas didácticas de oralidad que lleva a cabo el docente en el aula.                        
 Establecer relaciones entre las concepciones de didáctica de la oralidad, y las 
prácticas orales desarrolladas por el docente en el aula.   
 Aportar un marco descriptivo de las concepciones de didáctica de la oralidad y las 
prácticas orales desarrolladas por el docente en el aula, de tal manera que sea posible 












2. ANTECEDENTES- ESTADO DE LA INVESTIGACIÓN EN DIDÁCTICA DE LA 
ORALIDAD  
La intención, cuando se comenzó a delinear el campo temático de investigación del 
presente estudio, era la de realizar una pesquisa acerca de la actividad investigativa que 
se hubiera desarrollado en los últimos años en Latinoamérica y Europa, en el ámbito de 
la Didáctica de la Oralidad. Pero, a través de la búsqueda, sin una pretensión de 
exhaustividad, se llegó a la conclusión de que hasta el momento, la investigación 
concreta, organizada y metódica en este campo, era insuficiente todavía. A esta 
apreciación, se llegó a raíz de que se encontraron algunos informes de procesos con 
intención de indagación profunda acerca de las prácticas orales en el aula, pero trabajos 
con un diseño investigativo como tal, con todos los elementos metodológicos y analíticos, 
realmente se encontraron pocos.  
 
En consecuencia, se decidió, no centrarse en las investigaciones en el campo de interés, 
ya que se encontraron muy pocas, y recurrir a las propuestas que incluyeran una 
intención o una propuesta de enseñanza de la oralidad. Algunas, expresan su intención 
didactizadora como tal, otras realizan propuestas desde la enseñanza en general sin 
vislumbrar un concepto concreto y claro de didáctica. En el mismo sentido, se realizó una 
revisión de textos, que contuvieran un estudio teorizado, acerca de la oralidad como una 
de las formas de expresión del ser humano, de los fenómenos psico-sociales que 
condicionan su desarrollo y sus cambios. Así como también, una revisión histórica acerca 
de los momentos en el desarrollo de la humanidad, en los cuales la oralidad ha jugado 
un papel social y cultural determinante, o por el contrario ha sido sometida al yugo de 
otras formas de expresión como la escritura. 
 
La pesquisa que se realizó, para organizar un grupo de documentos que guarden 
relación directa con la intención de investigar acerca de una Didáctica de la Oralidad, se 
desarrolló con base en los archivos de textos con que cuentan dos bibliotecas como La 
Biblioteca de La Universidad del Tolima, y la Red de Bibliotecas del Banco de la 
República. La primera, es una biblioteca de tipo regional, que cuenta con un número 
reducido de ejemplares especializados, en lo referente a temáticas relacionadas con la 
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oralidad y su didactización. Y la segunda, que cuenta con gran cantidad de textos, pero 
obedece a preferencias hacia otras temáticas más generalizadas entre los usuarios, 
destinando, en apariencia, un espacio reducido a lo que inmiscuye la oralidad y su 
didáctica. Sumada a esta búsqueda, se realizó una intensa exploración en diferentes 
bases de datos y bibliotecas virtuales.  
 
A continuación, se realiza una panorámica de los recursos encontrados, consistentes en 
libros, artículos, informes de investigación o investigaciones, seleccionando los más 
significativos para el proceso de enriquecimiento de este estudio.   
 
A lo largo de la indagación, se ha  tenido acceso a libros que de alguna manera realizan 
un seguimiento histórico a la función que la cultura oral ha tenido en la evolución del 
pensamiento de la humanidad, y que además permiten comprender los diferentes 
sentidos que toma y los alcances del término ‘oralidad’. A ello apuntan textos básicos 
como La Teoría de la oralidad de María Dolores Abascal (2004), Oralidad y escritura. 
Tecnologías de la palabra de Walter Ong (1994), y la recopilación de artículos que 
realizan Olson, D. R. y  Torrance, N. (1995) bajo el título Cultura escrita y oralidad.  
Por otra parte entre los diversos artículos que remiten a propuestas didácticas para la 
oralidad,  se encuentra un autor como Fernando Casales (2006), uruguayo, quien con un 
artículo titulado Algunos aportes sobre la oralidad y su didáctica, primero realiza un 
recorrido histórico acerca de la tradición oral, para después caracterizar la oralidad con 
la ayuda de autores como Walter Ong y Daniel Cassany, asignándole una perspectiva 
interdisciplinar a la propuesta. Así, con un marco lingüístico que desarrolla claramente 
desde un enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua, este autor, viene a estar 
referido en los textos de discusión de un blog denominado ‘Aprender a enseñar: cátedra 
de Didáctica Específica del Profesorado de Lengua y Literatura del ISP nº6 anexo SCC’, 
que agrupa docentes y estudiantes de lengua y literatura de un instituto de enseñanza 
argentino, así como docentes de lengua en otros espacios de las redes sociales, quienes 
se plantean la pregunta ¿Es posible una didáctica de la oralidad? De esta manera, este 
artículo breve y más bien teórico, que no presenta contenidos ampliamente estructurados 
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deja entrever un interés naciente en la conformación de una didáctica de la oralidad en 
el sur del continente, en países como Uruguay y Argentina.  
A su vez, se conocieron propuestas didácticas mucho más amplias y estructuradas como 
la organizada por Carmen Pérez Fernández (2009) bajo el título La lengua oral en la 
enseñanza: Propuesta para la programación de contenidos de lengua oral y el diseño de 
tareas orales. Esta española, propone un modelo de programación de actividades para 
que el aprendizaje de la lengua oral sea adecuado y eficaz. Incluye, criterios para la 
selección y diseño de actividades orales, según la tipología de texto oral a desarrollar. 
También, realiza una mirada amplia a diversos aspectos que componen el mundo de lo 
oral con la intención de sistematizar una serie de estrategias metodológicas en el aula, 
la autora cubana Magalys Ruiz Iglesias (2010) en su texto Didáctica del enfoque 
comunicativo, esto para la sección destinada al Saber Hablar. 
 
Entonces esta serie de propuestas que involucran una ‘Didáctica de la oralidad’, está 
enmarcada dentro de una perspectiva Comunicativa del lenguaje, para lo cual, otro 
español, Carlos Lomas es un pionero. Así, en textos como Cómo enseñar a hacer cosas 
con las palabras Vol. I: Teoría y práctica de la educación lingüística (1999), El aprendizaje 
de la comunicación en las aulas (2012) siempre aparece el “hablar” como una de las 
cuatro habilidades que se deben potenciar en el estudiante y con miras a consolidar sus 
competencias comunicativas. Pero el mismo autor, ya desde mediados de los años 
noventa, planteaba la discusión acerca del atraso y discriminación que sufría la 
enseñanza de la oralidad en las aulas españolas, esto a través de artículos como Usos 
orales y escuela incluido en la revista Signos - Teoría y práctica de la educación (1994), 
esto ocurría hacia el final de los años noventa. 
 
Por otra parte, autores españoles como Montserrat Vilá e Ignasi Vila (1994) con el artículo 
titulado Acerca de la enseñanza de la lengua oral, también Monserrat Vilá i Santausana 
(2005) como coordinadora del libro El discurso oral formal  junto a otras autoras, a 
diferencia del uruguayo Casales que aunque trata de caracterizar la oralidad, y aunque 
la didactización de la oralidad se desarrolla en ámbito escolar, no distingue un tipo de 
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discurso oral particular para llevar al aula, mientras que los profesores españoles, ya 
direccionan el discurso oral hacia lo formal. De esta visión de la oralidad, salen a relucir 
unas categorías claras y sistematizadas que involucran la lengua oral formal. Esto, a 
partir de unos rasgos contextuales, rasgos discursivos y rasgos lingüísticos, 
complementados con la propuesta de secuencias didácticas como método para enseñar 
la lengua oral. Estos planteamientos están relacionados con el desarrollo de las cuatro 
habilidades escuchar/hablar/leer y /escribir que plantea el método lingüístico 
comunicacional de enseñanza de la lengua y la literatura. De todas maneras, han 
ampliado, según se deduce, la perspectiva de una didáctica de la lengua oral, al 
direccionarla hacia la formalidad y estudiarla más detalladamente. A esta escuela 
española, que ha buscado profundizar, en el contexto español, en los aspectos 
metodológicos involucrados en la enseñanza de la oralidad, se suma una autora como 
Helena Calsamiglia, quien con artículos como El estudio del discurso oral (1994) y el libro 
Las cosas del decir (2007), agrega elementos teóricos como el análisis del discurso y 
disciplinas afines, que pueden contribuir al análisis contextualizado de la lengua oral.  
 
Ahora, en lo que a propuestas de investigación formal se refiere, lo que se ha encontrado 
son pocos trabajos en tres ámbitos académicos, pregrado, maestría y doctorado. De las 
propuestas en ámbito español, se tiene referencias de una tesis doctoral en la 
Universidad de La Laguna de autoría de Isabel O’shanahan Juan (1995/96) con el título 
Enseñanza del lenguaje oral y las teorías implícitas del profesorado.  Así mismo, 
Monserrat Vilá i Santausana presenta junto a Ana Camps (2001) como coordinadora de 
la publicación, un informe titulado Investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje del 
discurso oral formal: propuesta de un modelo. Esta investigación, se desarrolla en el nivel 
universitario con estudiantes de los primeros años del magisterio de la Universidad 
Autónoma de Barcelona. Tiene como propósito principal, realizar un análisis comprensivo 
a las estrategias utilizadas por una docente para la enseñanza de la lengua oral, 
aportando elementos de reflexión que contribuyan a enfocar una metodología para el 
aprendizaje eficaz de la lengua oral formal. Es bueno precisar, que esta investigación fue 
realizada dentro de los procesos y actividades que se desarrollan en la asignatura 




Para el caso de Colombia, se encontraron dos investigaciones en pregrado que coinciden 
como propuestas de intervención didácticas para mejorar el desempeño oral de niños 
del primer año de la escuela primaria y de niños de sexto grado de la educación básica. 
La primera, desarrollada por N. Castillo y N. Posada (2009) en la Universidad Javeriana 
de Bogotá, toma el título de La educación artística: aportes al desarrollo de la 
argumentación oral de niños y niñas de primer grado de escolaridad. La segunda 
investigación de este tipo, desarrollada en la Universidad de la Amazonía, fue titulada 
Mejoramiento de la expresión oral en estudiantes de grado sexto de básica secundaria y 
desarrollada por D. Parra y W. Parra (2012). Estos dos ejercicios investigativos, aunque 
presentan una propuesta metodológica de intervención didáctica para reorientar el 
desempeño oral de los niños ante la necesidad de optimizar su desarrollo respecto a este 
tipo de habilidades, no concuerdan con el propósito de análisis del estado de la didáctica 
de la oralidad que se proponen el presente estudio.  
Ya para el nivel de maestría, se encontró una tesis cuyo director fue Mauricio Pérez Abril, 
desarrollada por M. Lamouroux (2010) y titulada El discurso oral de los niños del grado 
cero del colegio Ramón de Zubiría I.E.D. en tres situaciones didácticas. Este trabajo, 
aunque en un principio propone un análisis a la intervención didáctica de la docente que 
acompaña a los niños, en realidad recoge unas conclusiones superficiales por ser 
bastante generales sobre las condiciones didácticas de las actividades propuestas para 
el trabajo oral con los niños, así como sobre el papel didáctico de la docente que pone 
en marcha las actividades. Otro trabajo que tendría más afinidad con la investigación en 
curso, se conoció como proyecto para el Doctorado interinstitucional en educación (DIE) 
desarrollado por M. Gutiérrez (s.f.) y tituladoAnálisis de las concepciones disciplinares y 
didácticas de la lengua oral en la escuela colombiana actual. Una propuesta didáctica 
para el desarrollo de la competencia discursiva oral en la educación media.  
A pesar de que no se ha tenido acceso al trabajo apenas mencionado, se conoció un 
artículo derivado del mismo, titulado Perspectivas teóricas, tensiones y aperturas de la 
oralidad contemporánea en Iberoamérica, en donde Gutiérrez (2014) plantea la 
multidisciplinariedad propia del estudio de la oralidad, así como la tendencia problemática 
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a conceptualizarla de manera difusa y diseminada en diferentes campos disciplinarios. 
Teniendo en cuenta esta situación, y desde un amplio corpus de revistas científicas 
publicadas en toda Iberoamérica, efectúa una revisión de las orientaciones y 
características que, desde las perspectivas antropológica y socio-cultural, literaria, 
retórica, lingüística y discursiva y educativa, se le da al estudio de lo oral. Encontrando, 
el gran vacío investigativo, sobre todo en el ámbito educativo colombiano que sufre la 
oralidad en la actualidad. 
De la misma manera, el grupo de investigación Lenguaje cultura e identidad adscrito a la 
Universidad Distrital de Bogotá, incursionó desde los años noventa en el estudio de la 
oralidad y su didáctica. Y se encontró, la evidencia de un estudio, realizado en escuelas 
de localidades de la ciudad de Bogotá durante los años 94, 95 y 96, en el cual se analizan 
las características que adquiere en dichos contextos la oralidad, como forma discursiva 
de los niños, y desde el análisis de la práctica de enseñanza y propuesta didáctica del 
docente. De este estudio, titulado Conocimiento del mundo, conocimiento lingüístico y 
entorno sociocultural en la adquisición de la lengua materna: Una propuesta para la 
educación prescolar, se tiene noticia a través de un artículo divulgativo firmado por 
Gladys Jaimes Carvajal y María Elvira Rodríguez (s.f.) encontrado en la base de datos 
de la Revista Enunciación de la misma universidad y titulado El desarrollo de la oralidad 
en prescolar: Práctica cognitiva, discursiva y cultural. En él, seevidencia la ruptura que 
sufre el universo oral discursivo del niño cuando ingresa a la escuela, debido a las 
restricciones en las posibilidades de expresión que le causa la escuela. Esto como 
consecuencia de un enfoque tradicional de la enseñanza, caracterizado más por imponer 
y prohibir, lo cual se evidencia en las actuaciones y prohibiciones orales a los estudiantes.  
Los anteriores datos, corresponden a las muestras de una tendencia a fortalecer la 
enseñanza de la oralidad desde una didáctica específica, incipiente sin dudas, pero que 
también requiere de mayor divulgación. Junto a esto, salen a relucir gran cantidad de 
compendios en donde se visita la oralidad desde una perspectiva más bien histórica y 
antropológica. Y más exactamente, desde una perspectiva etnolingüística, en Colombia 
hay diversos ejemplos de este tipo de estudios de la oralidad en las diferentes culturas 
indígenas del país. En los estudios mencionados, que no es una rama investigativa de 
 24 
 
interés para el presente estudio, se describen las tradiciones orales de una cultura en 
particular con la intención de convertirlas en recursos didácticos, es el caso del manual, 
Pedagogía de la oralidad, desarrollado por Julio Cesar Goyes Narváez (2002) de la 
Universidad Nacional Abierta y a distancia.  
Finalmente, se puede concluir que: 
 Es muy importante cuando se analiza el material relacionado con la temática de la 
oralidad, tener claro cuál es el concepto de oralidad que manejan el autor o autores 
o desde que perspectiva teórica viene realizada la propuesta, esto para comprender 
si el punto de vista consultado es afín a los intereses de quien los analiza.  
 Antes que nada, la oralidad ha comenzado a despertar interés en los últimos años, 
no en vano “El proyecto Tunning destaca que una de las competencias más 
importantes es la comunicación oral, por otro lado es una de las más demandadas 
por los empleadores según el estudio reciente realizado en la universidad Europea 
de Madrid” (Amante, Romero & García, 2007, p. 1). Pero la producción académica 
que se ha realizado a este respecto, tiende a la discusión crítica de las deficiencias 
didácticas en el tratamiento de la oralidad más que todo a través de gran variedad de 
artículos. También y a raíz de lo anterior, existe gran variedad en las propuestas 
metodológicas para la oralidad que realizan diversos pedagogos y académicos 
reconocidos, pero dichas propuestas se sustentan en la experiencia, más no en 
trabajos de investigación debidamente organizados.  
 Otro aspecto que contribuye a alimentar el vacío en investigación acerca de la 
oralidad desde la didáctica, es el interés que despierta el desarrollo de la expresión 
oral en las primeras etapas de escolaridad del niño, permaneciendo relegado el 
interés por edades intermedias como la preadolescencia y la adolescencia, u otras 
que coincidan con niveles escolares más avanzados como el universitario. 
 Si hay una tendencia en los años recientes, a didactizar más claramente el trabajo 
con la lengua oral que se propone en el aula de clase, tal vez este fenómeno, tenga 
su inicio con el auge de los estudios sobre las psicodinámicas de la oralidad que 
plantearon autores como Walter Ong, Erick Havelock, J. Peter Denny y otros desde 
los años cincuenta hasta los años ochenta. Esto muestra, una intención de autonomía 
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y especificidad que tiende a enriquecer la didáctica de la oralidad, ya no supeditada 
a ser un elemento pasivo dentro de las cuatro habilidades comunicativas, solamente 
completando el binomio habla-escucha.  
 El polo de desarrollo de este tipo de didáctica está en España y tiene un embrión en 
desarrollo en los países del sur del continente. En Colombia, en todas las 
investigaciones encontradas, que son pocas, pero si las hay, se coincide en la 
intención de afirmar que en el contexto nacional la investigación en el ámbito de la 
oralidad es prácticamente inexistente o nula, lo cual no es del todo cierto. Lo que se 
vislumbra es un gran impedimento para tener acceso a las investigaciones de los 
diferentes ambientes académicos por falta de facilidades en la comunicación, por un 
lado. Y por otro lado, la tendencia investigativa es a realizar propuestas didácticas 
partiendo de presupuestos generalizados como, que la investigación en Colombia en 
este ámbito es nula, como ya se había anotado, y que realizar cualquier tipo de 
investigación en este campo, es un gran aporte al estado del arte de este ámbito del 
conocimiento.     
 En Colombia, se atiende más al estudio y análisis del discurso oral, desde categorías 
de la argumentación y la nueva retórica o diseñando propuestas didácticas para 
solventar las problemáticas orales de los niños en edades tempranas, pero sin la 
intención de desarrollar una reflexión comprensiva de tales problemáticas. En este 
mismo sentido, es mucho menor el interés por analizar el estado de la didáctica de la 
oralidad desde cualquier perspectiva. 
 La conclusión inmediatamente anterior, permite reafirmar que no se han encontrado 
trabajos de investigación que demuestren una intención de indagar sobre el estado 
de la didáctica de la oralidad, como es la pretensión de este estudio de caso. Los 
únicos trabajos hallados con alguna afinidad a este respecto, fue por una parte el 
relacionado con la investigación sobre las teorías implícitas de los profesores acerca 
de la enseñanza del lenguaje oral que ya se ha mencionado. Y por otra parte, el 






En la actualidad, las Ciencias Sociales y el gran número de disciplinas que se 
circunscriben a sus ámbitos de estudio, han reconocido la importancia del lenguaje en 
los procesos de subjetivación y construcción del ser humano. Dicho reconocimiento, 
pone al centro de tales procesos el lenguaje en su dimensión social. De esta forma, la 
posibilidad de potenciar las habilidades comunicativas del ser humano, se convierte en 
interés central de la reflexión pedagógica. Al dimensionar la importancia de fomentar el 
desarrollo de individuos capaces de adaptarse al mundo de hoy, que exige; dinamismo, 
habilidad para convencer, y superar problemas, proponiendo soluciones creativas que 
les permitan destacarse en su grupo social. 
3.1 ACTUALIDAD Y VIGENCIA DEL ESTUDIO 
Entonces, la sociedad actual, exige la facilidad para explicitar y proponer ideas, plantear 
rápidas soluciones, permitiendo al individuo encontrar su lugar en el grupo, al mostrar 
todo su dinamismo, su potencial humano como ser crítico, propositivo y con capacidad 
de liderazgo. Aspectos, que se enmarcan, y encuentran un canal óptimo de desarrollo, a 
través de la actuación oral del individuo. Lo anterior, permite entonces individualizar la 
oralidad, como una vía expresiva dinámica y fundamental, efímera en el tiempo y en el 
espacio, que conjuga en sí misma las características de las exigencias de la 
comunicación en las sociedades actuales. Según Martín Barbero: 
La aparición de un ecosistema comunicativo se está convirtiendo para nuestras 
sociedades en algo tan vital como el ecosistema verde, ambiental. La primera 
manifestación de ese ecosistema es la multiplicación y densificación cotidiana de 
las tecnologías comunicativas e informacionales, pero su manifestación más 
profunda se halla en las nuevas sensibilidades, lenguajes y escrituras que las 
tecnologías catalizan y desarrollan.(2002. p. 5) 
Y atendiendo a esto, “se ha constatado el cambio introducido por los nuevos medios 
técnicos en lo que tiene de creación de una oralidad que rompe los límites anteriores” 
(Abascal, 2004, 39). Pero además, y debido a dichas características, la oralidad requiere 
de un tratamiento especializado para su potenciación. Lo que remite, a la necesidad de 
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indagar, acerca del estado actual de un tipo de didáctica que se encargue de la oralidad 
de forma autónoma, sin estar supeditada o menospreciada frente a otros tipos de 
discurso o de expresión. Lo anterior, para saber si es posible hablar de una Didáctica de 
la Oralidad ya afirmada, saber si ya ha sido conformada o por el contrario está en proceso 
de conformación, teniendo teóricos y figuras sobresalientes que se dediquen a su estudio 
y definición como disciplina independiente. 
3.2 NOVEDAD E INTERÉS 
Al hablar de una didáctica específica de la oralidad, cobran importancia diversos 
aspectos. Uno de estos es, emprender una serie de indagaciones acerca de una 
dimensión de la expresión humana, que si bien en las últimas décadas ha sido 
reivindicada por parte de teóricos importantes, de todas formas se torna complejo 
separarla y otorgarle autonomía con respecto a la carga de importancia que posee la 
cultura escrita.  
Por otra parte, esa misma dificultad se transforma en novedad, y permite sondear un 
ámbito de la expresión humana desde una perspectiva didáctica, sobre la cual no hay 
evidencia de un corpus sólido de investigación, o indagaciones que permitan ver grandes 
avances y sistematización en dicho campo.  
3.3 IMPACTO ACADÉMICO 
En lo que se refiere al proceso de búsqueda de información, referida a la temática central 
del presente estudio como es la Didáctica de la oralidad, y con base en la cual se ha 
estructurado el estudio, es necesario agregar que ha sido difícil y muchas veces 
improductiva la búsqueda. Esto particularmente, se ha complicado al punto de no 
encontrar prácticamente información válida y suficiente en el campo específico de la 
investigación en este ámbito.  
Por tanto, aportes significativos del presente trabajo, serán sin duda; en primera instancia 
la conformación de un Marco Teórico, que reúna y relacione los componentes básicos, 
importantes y necesarios para abrir una puerta que lleve a plantear la necesidad de la  
conformación de una Didáctica  de la Oralidad, como disciplina autónoma y de carácter 
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específico. En segunda instancia, otro de los aportes significativos, será la construcción 
de un Estado del Arte, que dé cuenta de la situación que atraviesa la Didáctica de la 
Oralidad, qué tipo de estudios se han realizado al respecto, qué enfoques los 
caracterizan, cuáles son los teóricos involucrados en el estudio de la temática, con qué 
profundidad tratan el tema, etc. En Tercer lugar, otro aporte del estudio será la 
reivindicación de la oralidad como eje fundamental en la formación del individuo en la 
escuela, que es necesario llevar hasta niveles formales, y partiendo de una planeación 
metódica y conscientemente didactizada. Y que encuentra, diversas formas de 
articulación con otras dimensiones del conocimiento y la comunicación. De esta forma, y 
a niveles más formales podría entonces suceder que, como lo expone Amparo Tusón 
(1991) “Este tipo de discurso oral como los ejercicios de retórica clásica, podría funcionar 
como un puente entre la conversación espontánea y la prosa explicativa escrita” (p. 18). 
3.4 IMPACTO SOCIAL 
La posibilidad que da la presente propuesta, de observar, analizar y comprender en 
profundidad un aspecto de la educación,  como son las concepciones docentes acerca 
de la didáctica de la oralidad, sin duda permitirá mejorar los procesos a través de los 
cuales se lleva al aula el lenguaje oral.  Según Giordan y De Vecchi (1995), “la 
construcción progresiva de los conceptos, la delimitación de su campo y su articulación 
en trama, es una escuela de rigurosidad que permite dominar el vaivén entre la teoría y 
la experiencia” (p. 185). Lo que se traduce, en un control de los procesos cognitivos que 
puede trasladarse a los procesos de pensamiento del docente, pero con la previa 
consciencia del funcionamiento y organización de las estructuras conceptuales y de los 
saberes que estos detentan.   
Lo anterior, presupone y da pie para una revisión y optimización de los procesos 
didácticos implicados, y de consecuencia para un mejor aprovechamiento por parte de 
los estudiantes a la hora de mejorar significativamente el nivel de sus habilidades orales. 
Permitiendo lo anterior, contribuir de forma concreta a la formación de individuos 
oralmente capacitados, y que sepan aprovechar las ventajas en el desarrollo cognitivo, 
 29 
 
de tipo formativo y socializador, de que provee al individuo este tipo de expresión humana 

























4. MARCO TEÓRICO 
 
La presente discusión teórica, parte de la tesis, de que para poder detectar unas posibles 
falencias, incoherencias, o deficiencias, acerca de un sistema didáctico oral, en un 
contexto socio-cultural específico, es necesario primero estudiar y caracterizar las 
concepciones acerca de Didáctica de la Lengua Oral, que poseen las entidades 
involucradas en dichos procesos didácticos. Siendo para este estudio el centro de 
atención, las concepciones propias del docente de Lengua Castellana, referidas 
exactamente a la didactización y metodologías empleadas para el emprendimiento de 
procesos de enseñanza de la lengua en su dimensión oral, así como las prácticas de 
enseñanza que en torno a dichas concepciones se desarrollan. En este aparte, se 
proponen entonces las cuatro categorías principales de análisis con base en las cuales 
se ha estructurado el devenir teórico-metodológico de la presente investigación. Dichas 
categorías principales son: la oralidad, las concepciones integradas al pensamiento y al 
conocimiento práctico del docente, así como la didáctica como ciencia independiente y 
las prácticas sociales de los docentes.  
 
En lo que respecta a la oralidad, se realizará un centramiento del término y se señalarán 
los usos pedagógicos que se le ha dado a la oralidad a través de la historia teniendo en 
cuenta la mirada de María Dolores Abascal (2004), así como la contraposición entre 
oralidad y escritura desde el nacimiento de la cultura escrita. En lo que a Concepciones 
se refiere, se toma el concepto básico de éstas desde André Giordan y Gerárd De Vecchi 
(1995), complementado con los componentes  del Pensamiento del Profesor como línea 
investigativa y desde la perspectiva de los investigadores Rafael Porlán y Ana Rivero 
(1998). En cuanto a la Didáctica, ésta se abordará desde Armando Zambrano Leal (2005) 
como disciplina con características y exigencias de especificidad, lo cual se complementa 
con el proceso de Transposición Didáctica que propone Ives Chevallard (1991). Las 
prácticas docentes, en tanto prácticas sociales se interpretarán a la luz de la Teoría de 





4.1 NOCIÓN DE ORALIDAD  
Para comenzar, es necesario de manera general, aclarar la noción de oralidad sobre la 
cual se trabajará. Esta aclaración se hace necesaria, debido a que el término oralidad 
tiene un uso teórico dilatado y poco preciso que involucra diversas acepciones, hasta el 
punto de asociar prácticas contradictorias como la literatura y la misma oralidad cuando 
se habla de literatura oral. Por esto, es necesario proponer una noción aclaratoria que 
contribuya a centrar el término permitiendo visualizar un significado independiente, que 
pueda ser relacionado en un principio, con un uso transversal a todas las épocas de 
desarrollo del lenguaje de la humanidad, sin tener por ejemplo que confrontarlo con la 
noción de escritura. 
Para este propósito, se tendrán en cuenta algunos aspectos aportados por Mª Dolores 
Abascal a partir de los cuales se puede conformar una noción básica de oralidad. “La 
noción de oralidad se refiere así a la comunicación lingüística por medio de la voz” (2004, 
p. 20), fluyendo en el tiempo, evocando un movimiento, el curso de un acontecer, 
contrariando cualquier orden estático. Entonces, lo que fluye en esta forma del lenguaje 
humano es la voz, considerando importantes ciertas particularidades de la voz humana 
tales como: 
La voz, una sustancia acústica extremadamente sutil, un sonido que proviene del 
interior de un ser humano y alcanza a otros seres como un hilo etéreo que tiende 
lazos, y ese fluir de la voz, que proyecta en otros la interioridad del sujeto, se 
desencadena, y existe finalmente, por el uso (y en el uso) de la palabra. (Abascal, 
2004, pp. 19-20) 
A partir de esta premisa, es necesario comenzar a definir las vertientes de estudio que 
presenta la oralidad como forma de comunicación humana, y que inherentemente implica 
o asocia procesos que permiten poner en práctica operaciones mentales y de 
consecuencia concebir formas de conocimiento. Para esto, es necesario; realizar el 
centramiento del término oralidad, para luego realizar una mirada panorámica a  los usos 
pedagógicos que a través de la historia se le ha dado a la Lengua Oral, así como los 
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cambios de perspectiva acerca de los usos sociales de la oralidad, particularmente a 
partir del enfrentamiento histórico entre la cultura oral y la cultura escrita.  
En primera medida, el término oralidad viene asociado directamente con aquellas 
culturas ágrafas, es decir que no poseían o no poseen escritura. En la actualidad todavía 
es posible encontrar organizaciones sociales que poseen una rica herencia de géneros 
orales, o que han adoptado recientemente un sistema de escritura (Fleisher, 1995).Este 
tipo de comunidades, estructuran totalmente su organización social, sus concepciones 
de individuo, comunidad, leyes, manifestaciones estéticas etc., a partir de sus 
mecanismos de comunicación oral. A este tipo de oralidad, teóricos como Walter J. Ong 
(1994) se refieren como Oralidad Primaria, diferente a la Oralidad Secundaria, la cual se 
desarrolla en las sociedades contemporáneas, modernizadas, en donde predomina la 
cultura escrita, y la oralidad se desarrolla únicamente con propósitos socializadores.  
 
Desde otras miradas, la oralidad viene referida a todo tipo de tradiciones que involucren 
el habla. De esta forma bajo el significado de oralidad, entran a hacer parte las 
manifestaciones estéticas habladas, presentadas bajo un término en realidad 
contradictorio, literatura oral, si es literatura (de litera=letra del alfabeto) estará siempre 
relacionada con el lenguaje escrito. O también bajo el término de tradición oral, como los 
principios culturales de un pueblo que se transmiten de generación en generación a 
través del habla. Con lo anterior, y la búsqueda de sentido del concepto de oralidad, se 
encuentra un sustento en este para describir de forma general, todas las formas que 
asume el lenguaje hablado a través de la historia. A diferencia, de expresiones como 
Discurso oral, que presume una perspectiva discursiva y contextualizadora del habla en 
un ambiente cultural y geográfico, que exige unas dinámicas psicosociales particulares. 
O también, Expresión oral, y Lengua oral, las cuales remiten al Enfoque  Comunicativo 
de la enseñanza de la lengua, en donde se busca potenciar las habilidades 
comunicativas del estudiante a partir de las relaciones duales entre habla-escucha y 
lectura-escritura.  
 
Por otra parte, y retomando los orígenes de la oralidad, es necesario volver la mirada 
hacia aquella, que determinaba las estrategias culturales de las sociedades aún no 
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letradas. Sus formas de creación estética, con estructuras repetitivas que les permitieran 
hacerlas permanecer por el mayor tiempo posible en la memoria, tanto del individuo 
contemporáneo a su nacimiento, como en el futuro cercano y lejano. Testimonio de 
dichas formas de significación cultural; las creaciones de los aedas griegos, Homero y 
su escuela, de las formas musicales primitivas previas a la aparición de los primeros 
signos musicales y que acompañaban los diferentes ritos de la cotidianidad. Así como la 
tragedia, su finalidad catártica, de reflexión moral, que se escenificaba con la conjugación 
de verso y música. Por tanto, se puede afirmar en cuanto a la oralidad en la Grecia 
Clásica que:  
 
Alcanza en aquel contexto su momento más esplendoroso. Los géneros y formas 
de su oratoria y los factores que contribuyeron a su abundancia, prestigio y calidad 
están suficientemente tratados en toda la tradición retórica, en los estudios 
clásicos, en la teoría literaria y en otros lugares. (Abascal, 2004, p. 30)  
 
Posteriormente, durante el Medioevo, se instauran en la cultura de la época dos formas 
de comunicar sentidos y significados; uno a través de la producción de un arte verbal, 
apoyado y conservado por una escritura ya creada, así como el arte de la retórica usado 
por la escolástica, en donde la discusión a partir de los momentos de la lectio y la 
disputatio, constituían el modelo de práctica pedagógica de la época, restringido eso si 
para unos pocos.  
 
Luego vienen, las repercusiones en las producciones intelectuales de la cultura a raíz de 
la invención de la imprenta, esto en el período del Renacimiento y que cambiarían las 
formas y estructuras de construcción del conocimiento, en épocas venideras. Dichas 
repercusiones abarcan también aspectos concernientes al:  
 
Retroceso de la oralidad, se admite generalmente que con la implantación del 
invento de Gutenberg se instaura de manera definitiva e irreversible la ‘oralidad 
secundaria’, caracterizada por una importante influencia de la escritura, aunque el 
proceso se completa en tiempo más recientes, con la definitiva generalización de 
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la enseñanza que facilita el acceso de todos a los textos escritos.  (Abascal, 2004, 
p. 35)  
 
Y es a partir de aquí, que la escritura será considerada la base de la cultura moderna, 
aquella que ha permitido un real desarrollo de la ciencia, y de consecuencia la técnica y 
en últimos tiempos de la tecnología. Por lo que, se instauran asociaciones entre escritura 
y avance científico, entre escritura y academia por ejemplo, que la relacionan 
directamente con procesos complejos de adquisición del conocimiento acaparando el 
mayor prestigio, causando que por otra parte, la lengua oral quede relegada y se asocie 
directamente con cultura popular, coloquialismo, y espontaneidad, dimensiones de la 
cultura que hasta hace algún tiempo no tenían cabida importante en la academia o en la 
escuela.    
 
Es entonces a raíz del desarrollo en el siglo XX de importantes tecnologías de la palabra 
como el teléfono, la radio, la televisión, últimamente la Internet, las video-conferencias, 
el Chat, etc., que la oralidad realiza diversas conquistas importantes. Y es debido al auge 
que el mundo globalizado le ha dado a la comunicación oral, y de consecuencia a la 
Lengua Oral, que en la actualidad en la escuela y en la academia, se busca revitalizar 
este tipo de prácticas, pero concebidas a partir de unas propuestas metodológicas 
reflexionadas, contextualizadas, contempladas en el marco de unas Propuestas 
Didácticas planeadas por un docente siempre más capacitado y actualizado.  
 
Es a consecuencia de lo apenas mencionado, en otras palabras, a causa de la 
individualización de la necesidad de potenciar las habilidades comunicativas orales de 
los estudiantes en un mundo tan competitivo como el actual, que se comienzan a detectar 
las fallas, tan generalizadas a nivel escolar, en las actuaciones orales por parte de los 
estudiantes en los contextos académicos reales, así como en su vida cotidiana. Y de 
consecuencia, las falencias en las metodologías y propuestas didácticas en la enseñanza 
de la oralidad, implementadas por los docentes de hoy en día. Por tales razones, se 
evidencia cada vez más, la necesidad de indagar acerca de las concepciones que 
poseen los docentes sobre la didactización de la oralidad, para después analizar las 
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formas de incidencia que dichas concepciones tienen en las propuestas didácticas de la 
lengua oral que ellos mismos generan en el aula de clase, y en consecuencia en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de los recursos orales para su potenciación por 
parte de los estudiantes.  
4.2 LA CONCEPCIÓN-UNA ESTRUCTURA OPERATIVA  
 
Entonces, y para concretar un modelo de concepción del docente sobre didáctica de la 
oralidad, es necesario puntualizar sobre los componentes teóricos que dicho modelo 
pueda contener. Para esto, es necesario especificar dichos componentes a la luz de la 
teoría de Giordan y De Vecchi (1995). En primer lugar, es importante resaltar el tipo de 
recurso cognitivo que para estos autores es una concepción, siendo para ellos un medio 
operatorio a forma de red, cuyo tejido permite filtrar los procesos didácticos de los cuales 
una persona se ha apoderado. En el mismo sentido, entonces es una estructura 
organizada y coherente en sí misma, utilizada por las personas para razonar frente a 
situaciones-problema.  
 
Con respecto a la organización, disposición o presentación de una concepción, los 
autores consideran que no se puede analizar como el producto final, o una producción, 
sino que corresponde al proceso desprendido de una actividad elaboradora, que 
depende de un sistema subyacente que es su marco de significación. Esto va de la mano 
con que la apropiación del saber, se da, no por simple paso de una concepción a otra, 
sino por oscilaciones, alternativas, rupturas y reorganizaciones de las concepciones 
individuales. Lo cual muestra, como la concepción no se expresa directamente, sino que 
se infiere, demostrando el funcionamiento mental de la persona. Es decir el proceso 
elaborador de una concepción, requiere que la persona ponga en marcha procesos que 
incorporan ideas, habilidades intelectuales, modos de razonar, sistemas de 
decodificación de una situación incluidas formas de preguntar, así como sistemas 
simbólicos de respuestas.  
 
De la mano de estos recursos cognitivos, la persona pone en función también nociones 
y esquemas a partir de los cuales infiere y explicita la concepción. Durante la actividad 
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de elaboración de la concepción o durante la actividad de conceptualización, resulta el 
cuadro explicativo. Esta explicación, implica la traducción de ciertos elementos según las 
normas o reglas de un nuevo conjunto, es decir se crea una nueva red de relaciones 
entre los elementos seleccionados y que antes cumplían funciones diferentes. De esta 
manera, la concepción se estructura a manera de una Nueva red semántica. A esto se 
suma, la génesis al tiempo individual y social de una concepción, la cual demandando 
un largo período de tiempo sufre una acción cultural de varias procedencias; parental, de 
la práctica social en el contexto externo o en el contexto escolarizado, de los mass media, 
de la actividad profesional, etc.  
 
A continuación, en la Figura 1. se muestra sintetizado el proceso que según los mismos 
Giordan y De Vecchi (1995) se sigue para explicitar una concepción, ruta que en suma 



















































CONCEPCIÓN Fuente: La Investigadora (2014)  
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Continuando, con base en la premisa realizada y teniendo en cuenta la siguiente alusión 
a las concepciones realizada por Giordan y De Vecchi (1995) “no son sencillas imágenes, 
o representaciones mentales, sino más bien los indicios de un modelo, de un modo de 
funcionamiento comprensivo, en respuesta a un campo de problemas” (p. 113), se 
sintetizarán los cinco parámetros que según los mismos autores interactúan durante la 
elaboración de una concepción y se constituyen en sus fundamentos. Estos fundamentos 






Igualmente, es necesario tener presente, dadas las características integradoras de un 
modelo conceptual, que se necesita reunir todas las piezas que lo integran a partir de un 
proceso analítico que requiere de un análisis multifactorial, comparativo y progresivo. 
Ahora, continuando con el proceso de explicitación conceptual, se definen los 
componentes de la concepción, apenas nombrados, de la siguiente manera:  
 
P= Problema: lo que provoca la puesta en marcha de la concepción, preguntas explícitas, 
situación etc. 
 
M= Marco de referencia: contexto mental previo que perfila la concepción. 
 
O= Operaciones mentales: mecanismos operatorios que integran la nueva información 
al marco de referencia. 
 
R= Red semántica: red de relaciones que da sentido al nuevo constructo. 
 
S= Significantes: signos, símbolos o lenguaje mediante los cuales se explicita la 
concepción. 
CONCEPCIÓN = F (P, M, O, R, S) 
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Con base entonces en los aspectos estructurales apenas citados, es posible entrar a 
vislumbrar una Concepción (Giordan & De Vecchi, 1995), como una estructura cognitiva 
cuyos componentes se pueden inferir e individualizar a partir de los mecanismos de 
pensamiento del individuo. Debiendo para esto, partir de un tipo de concepción individual, 
personalizada, para luego observar y analizar cómo estas concepciones personales 
acerca de la sociedad, de las relaciones interpersonales, del mundo, se van 
consolidando, complejizando y constituyen la base para las concepciones de tipo 
científico y académico que elabora el individuo.   
 
4.3 EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR - PAUTAS PARA EL ANÁLSIS DE LAS 
CONCEPCIONES 
 
A raíz de estas necesidades conceptuales y estructurales, el ejercicio investigativo se 
convertirá en una actividad psico-cognitiva reconstructiva, socialmente situada en ámbito 
educativo, con el objetivo principal de precisar los componentes de la concepción que 
detenta el docente sobre la didáctica de la oralidad. Y para ello, se ha integrado a la 
teoría de las concepciones, como pautas para el análisis, codificación y categorización 
de los datos, la teoría de El pensamiento del profesor. Esta integración, se realizará 
buscando diseñar una metodología que lleve a encontrar la ruta de elaboración 
conceptual del docente, superando y complementando las limitaciones de cada teoría.  
 
En otras palabras, es necesario, como lo dice Manuel Erazo, emprender la indagación 
acerca de: 
El pensamiento del profesor, cuyo objeto de estudio está orientado hacia la 
caracterización de los diferentes componentes que influyen en el pensamiento de 
los profesores (…), desde los cuales toma decisiones en su ejercicio profesional y 
que a su vez están relacionados con lo que debe saber, saber hacer y saber ser 
un profesor (…) con el fin de garantizar una enseñanza de calidad. (La cursiva es 




Esta perspectiva  de estudio, ha generado una línea autónoma de investigación acerca 
del pensamiento del profesor, que se ha venido desarrollando desde los años ochenta, 
liderada en Sevilla (España) por Rafael Porlán y otros. Entonces esta línea de 
investigación se puede actualizar, pensando a que en la actualidad, aunque se desarrolle 
una búsqueda de la autonomía y el pensamiento crítico en el estudiante, y se le otorgue 
a este una mayor responsabilidad ante sus propios procesos de aprendizaje apartándolo 
de alguna manera de la influencia y del poderío absoluto y tradicional ejercido por el 
docente, es indudable el rol determinante que la figura del educador desempeña en los 
procesos formativos y de pensamiento que se llevan a cabo en un ambiente de 
enseñanza-aprendizaje. Pero es importante anotar, como la visión del papel protagónico 
del docente, ha ido modificándose con el paso de los años. Si antes, se pensaba que la 
labor del docente consistía en traspasar información a un estudiante que la asimilaba de 
forma directa y sin procesarla, por otra parte, desde la década de los años ochenta, se 
concibe al docente como un agente poderoso en el proceso de mediación que organiza 
la información y el tratamiento que se le da a ésta en el aula.  
Siendo así, el docente se considera un agente catalizador en el proceso de organización 
y tratamiento del saber, esto a través del control del comportamiento de los estudiantes 
al organizar tanto los intercambios discursivos como las dinámicas de circulación del 
saber, así como los tipos de saber a tratar en el aula (Como se cita en Marcelo, 1987). 
Entonces, y debido a la cantidad de factores que se definen bajo la influencia y control 
del docente en el aula, sale a flote la necesidad de mantener constantemente su figura 
como un foco de investigación. Claro, pero ante las dificultades que esto implica, debido 
a la naturaleza compleja de su labor, a los múltiples aspectos y procedimientos que 
integra, es prioritario definir un modelo o enfoque, a partir del cual se dimensionen su 
pensamiento y su práctica.  
Pero, el sentido que aquí se le da a la inmersión en un ámbito del pensamiento docente, 
va de la mano con el poder de decisión y de manejo de las condiciones de enseñanza y 
aprendizaje que detenta el docente mismo. Por tanto, si es el docente en realidad, quien 
decide al final el tipo de mecanismos, recursos, formas de tratamiento que han de 
experimentar los saberes escolares, se requiere tratar de conocer, las rutas de 
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pensamiento, los procesos de razonamiento que orientan tales decisiones en su 
actividad profesional, su práctica docente y por supuesto su desempeño didáctico.  
De aquí, que se haya tomado como punto de referencia el concepto del Conocimiento 
Práctico de los profesores, el cual da la posibilidad de realizar una mirada profunda al 
pensamiento docente si el paradigma investigativo de donde se deriva, que en origen se 
conoce como El Pensamiento del Profesor, se amplía y sobre todo se actualiza. Con esta 
intención, se busca superar el reduccionismo investigativo aun partiendo de los 
presupuestos fundadores de este paradigma, a este respecto se pueden anotar: 
Como premisas fundamentales que, en primer lugar, el profesor es un sujeto 
reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera 
rutinas propias de su desarrollo profesional. En segundo lugar, se acepta que los 
pensamientos del profesor guían y orientan su conducta. (La cursiva es del 
original, Marcelo, 1987, p. 16) 
Adviértase, como estas premisas originales sufren una crítica desde la cual, se requiere 
superar el reduccionismo que comporta esta visión más que todo cognitiva y  
unidireccional de los aspectos que conforman el pensamiento del profesor. Claro, los 
estudios de investigadores como Rafael Porlán (1995) llegan a la conclusión de que se 
necesita una perspectiva más compleja, holística, que mantenga por una parte la 
intención de superar la idea de que existe una relación lineal causa-efecto entre 
pensamiento y conducta del docente, cuando se intuye que pueden existir relaciones no 
lineales, contradicciones, además de lo que aún no puede ser determinado por la 
investigación. De manera que, superando esta premisa del paradigma del profesor que 
enfatiza en lo cognitivo y da por descontado lo comportamental, es necesario también 
ahondar en la influencia de las variables contextuales, yendo más allá del análisis 
unívoco del pensamiento del profesor. Lo cual significa, que el estudio del pensamiento 
del profesor, advierte la necesidad de ser dimensionado en un ambiente contextual en 
donde ocurren influencias recíprocas entre pensamiento del profesor y pensamiento de 
los estudiantes. En otras palabras, las relaciones del aula se desarrollan bajo unas 
dinámicas de influencias recíprocas, en donde la realidad cotidiana inmiscuye 
pensamientos y decisiones interactivas entre estudiantes y docente.  
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Visto de esta manera, y bajo los preceptos actualizados y ampliados del paradigma del 
pensamiento del profesor, es posible y necesario entrar a definir cuáles son los aspectos 
que pueden caracterizar el pensamiento de un docente. Entonces, al comenzar a 
estudiar la naturaleza de dicho tipo de pensamiento, se encuentra que para Porlán y 
Rivero (1998) el pensamiento de un profesor organiza y estructura un conocimiento que 
como cualquier tipo de conocimiento profesional se caracteriza por ser práctico, de ahí 
el concepto de Conocimiento Práctico de los profesores. Esta practicidad, consiste en un 
conocimiento que se fundamenta en la necesidad de una aplicabilidad constante, que se 
desprende de la toma frecuente de decisiones al buscar la resolución diaria de problemas 
de diversa índole y naturaleza.  
De aquí que, los problemas que debe resolver un docente no solo involucran la dimensión 
cognitiva de los estudiantes, sino también la comportamental. Es así que el conocimiento 
práctico, al buscar la integración del manejo de aspectos concernientes tanto al área 
cognitiva como emocional del ser humano, se puede definir como un conocimiento: 
Epistemológicamente diferenciado y radicalmente distinto al que 
mayoritariamente existe, y cuya construcción ha de ser gradual y progresiva, 
tomando en consideración las concepciones y actuaciones de partida de los 
profesores, sus obstáculos y posibles hipótesis de progresión que faciliten su 
evolución. (Porlán & Rivero, 1998, p.11) 
Si se presta atención a la anterior definición, se puede entrever como la construcción 
gradual y progresiva de este tipo de conocimiento no encuentra otro sentido que el de 
apelar a la experiencia. Por tanto, este componente experiencial, trasciende la idea de la 
superioridad y protagonismo absoluto del saber académico como componente único y 
principal del conocimiento docente. La afirmación apenas realizada, obliga al 
investigador a indagar acerca de las fuentes de saber a las cuales el conocimiento 
profesional de un docente recurre. Además, es necesario profundizar en las condiciones 
ambientales del aula, en donde se requiere, como ya se ha anotado, una actitud de 
disponibilidad por parte del docente a la resolución constante de problemas de diversa 
índole, por lo que la toma de decisiones se convierte en uno de los ejes categoriales 
principales sobre los cuales se estructura este tipo de conocimiento.  
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En efecto, el considerar la importancia central de las decisiones como mecanismo de 
pensamiento que consolida el pensamiento de un docente, lleva a examinar atentamente 
“la forma como el profesor concibe su propio mundo profesional” (Marcelo, 1987, p. 107). 
Por tal razón, en el presente estudio, se sigue entonces un enfoque de investigación que 
estima necesaria la comprensión del sentido de las decisiones tomadas por un docente 
en el aula, lo cual, remite al estudio de los procesos de pensamiento que elabora para 
tal fin y cuyo origen y marco de referencia lo construye a partir de sus propias 
concepciones, creencias, teorías, experiencia. Lo cual, lleva a considerar que este tipo 
de aspectos contribuyen a configurar el conocimiento educativo y profesional que un 
docente demuestra y pone en evidencia a través de su práctica docente cotidiana. 
Hasta este punto, el esbozo de los ejes categoriales que se considera son los que 
conforman el pensamiento de un docente, encajan con la teoría acerca del Conocimiento 
de los Profesores que proponen Rafael Porlán y Ana Rivero (1998). A este respecto, se 
ha decidido tomar en cuenta el Conocimiento Profesional Dominante que estos teóricos 
consideran existe mayoritariamente en los ambientes educativos reales. Esta 
determinación, se toma a partir de la consideración de que en el ambiente educativo a 
investigar, domina un tipo de conocimiento docente cuya caracterización concuerda con 
las dimensiones epistemológica y psicológica y con los componentes y características 
abstraídos para tales dimensiones por parte de los mismos Porlán y Rivero. 
Así los componentes de este conocimiento se distribuyen por una parte entre los saberes 
académicos y experienciales y por otra entre elaboraciones como las teorías implícitas y 
las rutinas y guiones de acción, que permiten la aplicación práctica de los saberes 
mencionados. De esta forma, el saber académico se encontraría cimentado en la 
organización de una serie de informaciones y de contenidos de carácter disciplinar, que 
deberían comunicarse de una manera organizada y lógicamente argumentada. El saber 
experiencial se constituye en una forma de asumir la experiencia docente cargada de 
sentido común y maleable a cualquier tipo de influencia externa, para investigadores 
como Porlán y Rivero (1998), se convierte en un estilo de ordenamiento del conocimiento 
docente, por lo más, muy generalizado. De la misma manera, las rutinas y guiones de 
acción permiten al docente anticiparse y controlar el devenir del aula, así como las teorías 
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implícitas dan cuenta de sus creencias y de sus acciones sin que él mismo sea 
consciente de tales creencias, por esto se ha afirmado que se refieren más a un no saber. 
4.4 LA DIDÁCTICA Y LA ESPECIFICIDAD 
Por lo anterior se llega a ver como imprescindible analizar la orientación que muestran 
los saberes del docente y su sentido práctico, así como la aplicación real de los 
elementos teóricos y las estrategias de enseñanza que diseña para lograrlo. Este tipo de 
análisis, contribuirá para ir dimensionando el concepto de Conocimiento Práctico de los 
profesores. Este proceso investigativo, requiere entonces del abordaje y discusión de 
algunos conceptos que constituyen el sustento teórico para la consolidación de la 
didáctica como ciencia independiente. Lo cual, contribuye a la verificación y análisis de 
tales conceptos, al ponderarlos como componentes del saber didáctico para la oralidad.  
El recorrido conceptual que se plantea, parte de un enunciado que resume los elementos 
que contribuyen a definir el objeto de estudio de la didáctica como disciplina científica. 
Según Zambrano Leal, la didáctica se puede definir como “una disciplina, cuyo objeto de 
estudio es la génesis, circulación y apropiación del saber y sus condiciones prácticas de 
enseñanza y aprendizaje” (2005, p. 21). Este enunciado, contribuye a ubicar el sentido 
de la indagación didáctica que se propone en este aparte de la investigación. Con 
relación a esto, emerge la inquietud por indagar acerca de las calidades y cualidades del 
saber que se maneja en un aula, y que se imbrica en todas las acciones que tienen lugar 
durante la clase de lengua castellana y específicamente en las prácticas de carácter oral.  
Aquí surge, la idea de examinar las particularidades de un saber didáctico, 
específicamente construido sobre un aspecto determinado y bien definido como es la 
oralidad. Esto, para superar las indagaciones que se ocupan de concepciones sobre 
asuntos más generales como ciencia, educación o la didáctica misma, buscando el 
estudio de problemáticas más concretas, que al mismo tiempo vislumbren la adecuación 
de recursos para la concreción de las soluciones a tales problemas. A esta conjetura, 
llegan Porlán y Rivero (1998) después de comparar diversos estudios, resaltando “la idea 
de que es necesario reorientar las investigaciones sobre concepciones científicas 
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generales hacia otras más específicas centradas en las ideas de los profesores sobre la 
estructura y el contenido de la materia y su didáctica” (p. 111).  
En esta idea, sale a relucir la importancia de la relación entre el contenido de la materia 
que maneja un docente, y el tratamiento didáctico que este dé, a dicho contenido. En 
otras palabras, el saber didáctico integra un manejo o saber teórico de la materia por 
parte del docente, con un saber que incorpora a su haber recursos, medios, estrategias 
metódicas que tienen la intención de lograr que los estudiantes organicen un saber en 
torno a los contenidos de la materia misma. Claro, los logros de la intención descrita, 
requieren de la consideración de múltiples factores por parte del docente, los cuales 
superan largamente la sola transmisión mecánica y autoritaria de un saber teórico. Estas 
razones, muestran el carácter praxeológico de la didáctica, el cual, desde el lugar que 
ocupa el docente en el sistema didáctico (Chevallard, 1991), pone a dialogar su saber 
teórico con su saber acerca de las formas concretas de lograr que esa teoría esté al 
alcance de los estudiantes. 
4.5 LA ORALIDAD COMO PRÁCTICA SOCIAL 
Con base en todo lo anterior y como ya se ha mencionado, tanto la oralidad, como las 
concepciones, el pensamiento del profesor, así como sus propuestas didácticas, son 
aspectos de la actividad educativa que deben ser situadas en un contexto socio-histórico. 
Y por tanto caracterizadas y analizadas, como usos sociales, a esto contribuye la visión 
sociológica desarrollada por Pierre Bourdieu acerca de las prácticas sociales. Además, 
a partir de sus planteamientos, se ha detectado la posibilidad de realizar un estudio de 
las prácticas orales como fenómeno social, de una forma estructurada, metódica y 
progresiva. Esta posibilidad, se ha visualizado tanto en la definición de los conceptos 
clave de su teoría como son campo y habitus al poseer un sentido de aplicabilidad que 
se fusiona de manera importante con la oportunidad de desarrollo teórico, así como en 
su percepción integradora de la investigación de lo social.  
En lo que tiene que ver con la lectura integradora de la investigación social, se pueden 
reconocer diferentes aspectos de la teoría bourdesiana que buscan superar la dicotomía 
objetivismo-subjetivismo propia de la tradición empírico-analítica de las ciencias. Por un 
 46 
 
lado, está la percepción de la existencia de una cierta autonomía propia de los 
fenómenos sociales, es decir de su existencia, independientemente de la voluntad de los 
individuos. A lo cual se integra, un importante grado de inconsciencia de tal 
independencia, que no puede ser comprendida sino desde la reflexión crítica. Así es que, 
durante este proceso reflexivo se da; la integración entre los aspectos exteriores al 
individuo que existen independientemente a su voluntad desde la mirada objetiva, con 
las formas de percepción de esa realidad externa de los individuos involucrando su 
subjetividad. Bien lo expresa Bourdieu junto a otros teóricos, “una antropología total no 
puede detenerse en una construcción de las relaciones objetivas porque la experiencia 
de las significaciones forma parte de la significación total de la experiencia” (Como se 
cita en Gutiérrez, 2002, p. 17).  
Añádase, a esta propuesta integradora entre lo objetivo y lo subjetivo del proceso 
investigativo del mundo social, una perspectiva de análisis relacional. Lo relacional viene 
abordado en el momento en que se plantea en primer lugar una estructura de relaciones 
sociales objetiva enmarcada en un momento histórico determinado como concepto de 
Campo, y en segundo lugar, un conjunto de relaciones entre las interacciones de los 
agentes que entran en los juegos y compromisos que un momento histórico pone, esto 
a través de sus estructuras mentales y su función y participación dentro de la estructura 
social objetiva que se traduce en un estilo de vida unitario, grupal; este segundo aspecto 
identificado con el concepto de Habitus. Pero, el análisis relacional no se limita a las 
relaciones internas y propias de cada uno de los dos aspectos mencionados, el  Campo 
y el Habitus, sino que se amplía a la idea de que para comprenderlos es necesario 
analizar el tipo de relaciones que desarrollan el uno con el otro (Gutiérrez, 2002).  
Complementando esta discusión, es posible intentar una conjetura en cuanto al sentido 
que alcanza en la propuesta bourdesiana, el Estructuralismo. Es posible intuir entonces, 
como el Estructuralismo a-histórico, que aísla categorías irreales, de laboratorio, viene 
superado y remplazado por un Estructuralismo de carácter histórico, aspecto que 
revitaliza la investigación social y las ciencias histórico-hermenéuticas. Además, 
sobresale otro aspecto que contribuye a la visión integradora en el estudio de las 
prácticas sociales como es una relación complementaria entre la objetividad y la 
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subjetividad, constituyéndose en elemento definitorio la figura del investigador. Aquí, se 
considera como central la posición del investigador como sujeto reflexivo, que alimenta 
la reflexión crítica sobre los usos y las estructuras sociales con su propio conocimiento 
de éstas. Lo que significa, que se valida una relación experiencial, empírica, entre el 
investigador y su objeto de estudio. 
A este respecto, estos fundamentos teóricos deben mirar al objetivo principal de la 
investigación, siendo este la identificación y análisis en profundidad de las concepciones 
y las prácticas didácticas que demuestra una docente en el ámbito de la enseñanza de 
la oralidad. Teniendo en cuenta esto, es necesario acotar el ámbito de la indagación y 
restringirlo solo a los fenómenos y prácticas que se realicen a través del canal oral de 
comunicación, lo cual corresponde a razones de tipo metodológico. Desde este ángulo, 
es posible visualizar de una manera más exacta los aspectos relacionados con los 
objetivos y propósitos centrales del estudio, manteniendo así una línea en el desarrollo 
investigativo más específica. Basándose entonces en esta acotación, es posible pensar 
a la configuración de la estructura bourdesiana que albergue las categorías que permitan 
el estudio y análisis de los distintos usos puestos en práctica por una sociedad, y que 
vendría denominada de manera genérica Campo Social. Así, y como se ha apenas 
anotado, el Campo Social que se plantea, albergará de manera particular actividades 
que hagan referencia solamente a prácticas de tipo oral.  
Pero, ¿Qué sentido tiene dentro de un proceso investigativo delimitar y estructurar un 
concepto teórico como el de Campo Social? Antes que nada, para Bourdieu un Campo 
Social es un espacio de juego, en donde se compite por algo, en donde los individuos 
instauran luchas constantes. Esta mirada, posiciona la lucha, la competencia, como la 
esencia de las prácticas y las actividades humanas. Esto, lleva a visualizar los espacios 
sociales como unos espacios simbólicos en donde los agentes participantes, desatan 
juegos competitivos con el fin de apoderarse de un espacio cultural, en el cual obtener el 
reconocimiento y la legitimación cultural. Lo ratifica el mismo Bourdieu afirmando, “Todo 
campo es el lugar de una lucha más o menos declarada por la definición de los principios 
legítimos de división del campo” (Como se cita en Gutiérrez, 2002, p. 33). 
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Entonces, aplicar y adaptar la noción de campo a la realidad social, permite al 
investigador por una parte superar el mero teoricismo, saltar la barrera teórica integrando 
la experiencia a las nociones idealmente concebidas a partir de la introspección 
intelectual. Por otra parte, el campo abre las posibilidades de desarrollar un análisis 
crítico de la realidad social al constituirse en una herramienta crítico-analítica importante. 
Este aspecto, se resalta en el momento en que Bourdieu propone la Diferenciación como 
el principio real a partir del cual deben ser interpretados y analizados los 
comportamientos y actuaciones de los integrantes de una sociedad. En efecto, el 
investigador encuentra la posibilidad de una mirada crítica en el momento en que 
descubre como la Diferenciación social, “puede ser generadora de antagonismos 
individuales y, a veces, de enfrentamientos colectivos entre los agentes situados en 
posiciones diferentes dentro del espacio social” (Bourdieu, 1997, p. 48). 
Dicho de esta forma, esta mirada sociológica, lleva de manera intrínseca la idea, de que 
si se plantea el estudio y análisis de los comportamientos, acciones y actuaciones 
prácticas, reales, de los individuos que integran una sociedad, se debe considerar como 
fundamento de la lógica del funcionamiento de tales prácticas, la diferencia. Ya lo dice 
Bourdieu, “Los seres aparentes, directamente visibles, trátese de individuos o de grupos, 
existen y subsisten en y por la diferencia” (1997, p. 48). Entonces, pareciera que se 
ubican las diferencias como el motor vital, como el mecanismo que impulsa los 
comportamientos de los individuos y de los grupos. Al mismo tiempo, y aunque un 
individuo o grupo de individuos no reconozca los aspectos que lo diferencian de los otros, 
sus actuaciones estarán marcadas perennemente por este principio.  
Ahora veamos, si las diferencias marcan, determinan, los comportamientos de los 
individuos, esto se explica en la esencia colectiva, en la tendencia a la agrupación de los 
individuos como seres sociales, pero que por la misma distinción grupal optan por la 
exclusión del individuo perteneciente a un colectivo diferente. Esta, es la lógica a la cual 
responde la búsqueda de un sitio en el espacio social, ratificándose el campo como un 
espacio de lucha por la definición de la pertenencia y dominio de sus partes. A lo cual se 
suma, y como se afirmaba precedentemente recurriendo a palabras de Bourdieu, esa 
competencia de fuerzas es más o menos declarada, es decir, para los propios individuos 
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participantes no es tan evidente el hecho de tener que luchar por pertenecer o poseer un 
espacio social.  
De modo que, las prácticas y la interacciones sociales son inherentes a las disputas, al 
encuentro de fuerzas, desatando un tipo de violencia que comúnmente se caracteriza 
por ser subrepticia. Lo cual, orienta la atención hacia dos aspectos, primero la actuación 
dóxica de los individuos en el mundo social, su desconocimiento de los mecanismos que 
controlan sus actuaciones, así como de su involucración en unas formas de violencia 
eufemizadas, prácticamente aceptadas que no siendo reconocidas como tal, adquieren 
un matiz simbólico. A lo que se suma como segundo aspecto, la necesidad de estudiar 
y fundamentar estos mecanismos de lucha de las prácticas sociales desde la objetividad, 
es decir, por medio de una construcción que dé cuenta de lo no evidente a los ojos de 
los involucrados. Claro, esta construcción, es una ideación teórica, en el papel, que 
representa la realidad del mundo social real pero a los ojos del investigador, según su 
mirada investigativa que trasciende la mirada ordinaria, porque es analítica, crítica y tiene 
un propósito revelador de lo no evidente, de lo ilusorio.  
4.6 EL SENTIDO PROFUNDIZADOR Y COMPRENSIVO DEL ESTUDIO DE CASO 
Las anteriores consideraciones, definen el sentido primordial de un estudio cualitativo al 
interrogarse en definitiva por las acciones, comportamientos y decisiones de los actores 
humanos. Se puede hablar entonces, del interés por la actuación didáctica de un docente 
en particular, pero desde la búsqueda del sentido que las interrelaciones contextuales 
dan a tal actuación didáctica, sin enfatizar en relaciones de naturaleza causal. Con esto, 
puede presentarse como una falacia la intención de ir a la búsqueda de patrones de 
comportamiento didáctico en un docente que puedan ser fuente de generalizaciones 
mayores al extenderlas a otros comportamientos didácticos. Conviene entonces, entrar 
a discutir la posibilidad que puede brindar el Estudio de Caso de concebir una forma de 
generalizaciones menores, que de todas formas pueden llegar a distinguirse como 
relevantes y que pueden trascender hasta provocar la modificación de las mismas 
generalizaciones mayores (Stake,1999).  
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En todo caso, insistiendo en las intenciones de construir un conocimiento que profundice 
en las singularidades de una historia didáctica particular, se materializa también la 
reflexión sobre los requerimientos metacognitivos necesarios para alcanzar ese nivel de 
conocimiento profundo. Esto conduce pues, a la necesidad de llamar la atención sobre 
el papel del investigador, acerca de los alcances de las valoraciones que realiza, hasta 
dónde deben llegar sus opiniones, y además éstas qué sentido adquieren en el conjunto 
del análisis que propone. Se plantea entonces, en el estudio de los fenómenos sociales, 
delimitando la problemática a aspectos educativos-didácticos, una postura comprensiva 
(desde el verstehen). Según Hans-Georg Gadamer, el proceso de comprensión humano 
y que involucra directamente al investigador es típicamente interpretativo, y va desde la 
realidad captada, a la propia realidad comprendida. Por tanto, conocer implica una 
construcción, partiendo de una interpretación de lo que se capta, hasta el reconocimiento 
de la realidad que se comprende, todo mediante procesos de pensamiento inductivos y 
deductivos continuos, es decir desde el denominado Círculo Hermenéutico descrito por 
Gadamer (Mardones, 1991). 
Así y complementando lo apenas dicho, Gadamer (Mardones, 1991) ha rechazado tanto 
el subjetivismo, como el objetivismo racionalista y positivista, y sale a flote la 
fundamentación epistemológica comprensiva de corte histórico-hermenéutico propia de 
la Ciencias sociales. De hecho y siguiendo la visión investigativa histórico-hermenéutica 
mencionada, este posicionamiento muestra aspectos de implicaciones metodológicas, 
teniendo en cuenta que el devenir en la elaboración de un conocimiento comprensivo y 
profundo sobre un caso didáctico específico, integra el posicionamiento analítico-crítico 
de quien investiga a sus experiencias convocando sus constructos conceptuales y 
representacionales acerca de la realidad investigada. Desde este ángulo de 
razonamiento, el pilar del estudio en un ambiente didáctico particular, lo conforman las 
interpretaciones  claramente fundamentadas que desarrolla el investigador acerca de los 
aspectos problemáticos observados.  
Siguiendo con este aspecto, R. E. Stake (1999) se refiere al rol esencial de la 
interpretación con matices experienciales intrínsecos desarrollada por el observador-
investigador cualitativo durante el proceso de análisis de los datos y de la información, la 
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considera como la responsable de un tipo de constructos que no deben ser considerados 
como descubrimientos, sino como asertos. Así, siempre Stake, recuerda como este 
concepto, los asertos, fue vinculado por Frederick Erickson en los años ochenta con el 
tipo de conclusiones a las que llegan los investigadores cualitativos, buscando a su vez 
acercarse de manera singular a la generalización. Claro está, las generalizaciones 
cualitativas construidas a partir de asertos sitúan su lógica, fundamentación y validez en 
la responsabilidad interpretativa de quien observa y estudia la problemática. De aquí se 
deriva, que el proceso interpretativo y comprensivo genere asertos caracterizados por 
integrar a la intención crítica-interpretativa del investigador, sus experiencias, vivencias, 
fundamentación académico-epistemológica, además de los asertos de otros 
investigadores, así como sus propias tendencias, sensibilidad e intuición. 
Como se ha visto, los aspectos teóricos aquí resumidos, constituyen el fundamento 
básico para el desarrollo metodológico y analítico de esta investigación. De todas 
maneras, los presupuestos teóricos aquí presentados, son susceptibles de ser 
ampliados, así como de ser complementados con otros que se consideren necesarios y 
















5.1 TIPOLOGÍA DEL ESTUDIO-ASPECTOS CARACTERÍSTICOS 
 
Dimensionando entonces el marco problemático, junto a un panorama de antecedentes 
que testimonian la inexistencia de un corpus significativo de investigaciones acerca de la 
didáctica de la oralidad en los últimos grados de escolaridad en Latinoamérica, se opta 
por orientar el desarrollo de la presente investigación desde un diseño metodológico con 
características de propósitos exploratorios. Dicho direccionamiento, se fundamenta en la 
tipología de cuatro clases de estudios cualitativos en Ciencias Sociales; exploratorios, 
descriptivos, correlativos y explicativos, que proponen Hernández, Fernández y Baptista 
(s.f.), clasificación tomada a su vez de G. L. Dankhe (1976). A este respecto afirman los 
tres teóricos, “Los estudios exploratorios se efectúan, normalmente, cuando el objetivo es 
examinar un tema o problema de investigación  poco estudiado o que no ha sido abordado 
antes” (p. 2). 
 
Así mismo, es necesario sumar, y desde la misma clasificación, el propósito descriptivo 
del estudio, esto desde la caracterización detallada de las concepciones de los docentes, 
pero desde donde se busca alcanzar unos propósitos también comprensivos. Esto 
último, sustentado en la intención de alcanzar un entendimiento profundo del 
pensamiento de los docentes, para lo que se pretende un estudio en contexto, que 
abarque una mirada holística y de cuenta de la serie de relaciones que allí se instauran 
entre los diferentes aspectos que conforman ese objeto de estudio. Aquí, es necesario 
agregar, el entendimiento profundo de un elemento de la realidad educativa como son 
las concepciones docentes, exige lo que Murcia y Jaramillo (2008) denominan un 
escenario de comprensión “donde el investigador no se limita a decir como son las cosas 
que se hacen o se dicen, sino por el contrario, trata de comprender aquello que éstas 






Por cierto, en este proceso de indagación, la complementariedad se convierte 
prácticamente en una exigencia y “en consideración a ello, deberíamos reconocer los 
elementos positivos de los diferentes enfoques analizados, siempre que no fuesen 
contradictorios y ayudasen a complementar el estudio.” (Murcia & Jaramillo, 2008, p. 86). 
Y la exigencia de complementariedad, se traduce en el requisito de adaptación al 
problema, así como de la adecuación y optimización de una metodología para su estudio. 
Por esta razón, se integran fundamentos teóricos como: las Concepciones (Giordan & 
De Vecchi, 1995), La escuela del Pensamiento del profesor (Porlán & Rivero, 1998), las 
Practicas sociales (Bourdieu, 1997) y los planteamientos acerca de la Didáctica 
(Zambrano Leal, 2005), los cuales se vislumbran como complementarios. 
 
Es así, que se plantea el siguiente trabajo investigativo desde la reflexión profunda de 
una situación didáctica única, que involucre las concepciones docentes sobre oralidad 
que la alimentan, lo cual remite a un tipo de estrategia investigativa de perspectiva 
cualitativa como es el Estudio de Caso. Esta mirada centrada en un caso didáctico único, 
viene complementada con aspectos propios de la Etnografía, delimitados y definidos a 
partir de una posición con matices Microetnográficos.   
 
A continuación, se presenta la Figura 2. Tipología del estudio - Aspectos característicos, 




















Figura 2.Tipología del estudio - Aspectos característicos 
FORMAS DE INTERDEPENDENCIA ENTRE CONCEPCIONES Y 
PRÁCTICAS DOCENTES SOBRE DIDÁCTICA DE LA ORALIDAD 
VACÍO INVESTIGATIVO DE LA ORALIDAD DESDE LA DIDÁCTICA 
PROBLEMÁTICA 
ESTADO DEL CAMPO DE ESTUDIO 
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COMPLEMENTARIEDAD Murcia & Jaramillo (2008) DE TEORÍAS COMO: 
Concepciones >Giordan y De Vecchi (1995) 
Pensamiento del profesor>Porlán y Rivero (1998) 
Prácticas sociales >Bourdieu (1997) 








Fuente: La Investigadora (2014)  
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5.2 DISEÑO METODOLÓGICO - FASES Y MOMENTOS 
A continuación, se presentan de manera esquemática y resumida las particularidades 
del diseño metodológico concebido para el presente estudio. En la Figura 3. Diseño 
Metodológico desde la complementariedad – Fases y momentos, se puede seguir lo que 





























Figura 3. Diseño metodológico desde la complementariedad – Fases y Momentos 
 
OBJETIVO GENERAL: Identificar, explicar y comprender las concepciones que posee el docente acerca de la Didáctica de la Oralidad. 
FASE MOMENTO TÉCNICA INSTRUMENTO PRODUCTO/ FUNDAMENTO TEÓRICO 
1. APROXIMACIÓN AL 
PROBLEMA 






-Murcia y Jaramillo (2008) 
2. DIAGNÓSTICO DEL 
CONTEXTO 
MICROETNOGRÁFICO ORGANIZACIÓN Y 
CATEGORIZA 
CIÓN DE LAS 
OBSERVACIO 
NES 
DESCRIPCIÓN DENSA  
ASPECTOS SOCIO-
CULTURALES  
-CONTRUCCIÓN DEL CAMPO 
SOCIAL DE LA ORALIDAD DEL 
DESEMPEÑO DOCENTE (CODD) 
-Bourdieu (1997), Gutiérrez (2002) 
-DELIMITACIÓN DEL ESCENARIO 
DIDÁCTICO 
3. DISEÑO DE LOS 
INSTRUMENTOS DE 














ASPECTOS SOBRE EL 
PENSAMIENTO DEL PROFESOR 
-Porlán y Rivero (1998) 
OBSERVACIÓN NO 
PARTICIPANTE 
DIARIO DE OBSERVA 
CIÓN 
-GUÍA SEMIESTRUCTURADA 
PARA LA ORGANIZACIÓN DEL 
DIARIO DE OBSERVACIÓN 
-De Zubiría y Ramírez (2009) 
GRUPO DE 
DISCUSIÓN 
GUÍA PARA LA 
DISCUSIÓN- 
-CUESTIONARIO CON 
ASPECTOS SOBRE CONTEXTO 
SOCIAL 
-Martín Criado (1997), Bourdieu 
(1997) 
     
FASE MOMENTO TÉCNICA INSTRUMENTO PRODUCTO/CATEGORÍAS PRELIMINARES/FUNDAMENTO TEÓRICO 
4. APLICACIÓN DE LOS 
INSTRUMENTOS Y 













TA - 25:16 MINU 
TOS  
 
-Pensamiento de la profesora, 
categorías y subcategorías 
características:  

















-Análisis del discurso> el decir y el 
hacer, lo explícito y lo implícito 







APUNTES ANALÍTICOS SOBRE 
TRES (3) SESIONES DE CLASE 
 -TRANSCRIPCIÓN DE 
APARTES DE LAS 
TRES SESIONES DE 
CLASE OBSERVADAS 
-APUNTES ANALÍTICOS 
-DELIMITACIÓN DE LOS 
SEGMENTOS DE 
INTERACTIVIDAD (SI) PARA 
ANALIZAR > Coll, Onrubia y Mauri 
(2008) 
 
 GRUPO DE 
DISCUSIÓN 
-TRANSCRIPCIÓN 
GRUPO DE DISCUSIÓN 
- 45:27 MINU 
TOS  
 
- MARCO DE REFERENCIA/desde 
ASPECTOS SOCIO-CULTURALES 
Y DIDÁCTICOS DEL 
DISCURSO>Giordan y De Vecchi 

































PARA LA DIDÁCTICA DE LA 
ORALIDAD 
Saberes académicos y 
didácticos, rutinas y 
guiones de acción, teoría 
implícita > Porlán y 
Rivero (1998), Zambrano 
Leal (2005), Chevallard 















LA PRÁCTICA EDUCATIVA 






-LA SECUENCIA DIDÁCTICA 
(SD)>Silva y Politino (2005) 
-ESTRUCTURA GENERAL DE 
LA SESIONES DE CLASE 
(S)>Vilà (2001) 
-SEGMENTO TÍPICO DE 
INTERACTIVIDAD (SI)> Coll, 
Onrubia y Mauri (2008) 
-SECUENCIAS (IRE)>Sánchez 
et. al (2008) 
-CONCEPCIONES SOBRE LAS 
PARTICULARIDADES DE LA 
INTERACCIÓN 
-CONCEPCIONES DOCENTES ACERCA 
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5.3 FUNDAMENTACIÓN DEL ENFOQUE 
 
5.3.1 Aproximación al problema. Los aspectos característicos apenas mencionados 
acerca de la situación que rodea el planteamiento de la investigación, siguiendo a 
Hernández Sampieri et al. (s.f), modela de forma significativa un trabajo de tipo 
exploratorio. Así pues, la falta de un conocimiento precedente más estructurado acerca 
del campo y la problemática en estudio, requiere de una disposición a la exploración de 
un ámbito prácticamente desconocido a los ojos de los investigadores formales. Es por 
esta razón, que se ha decidido implementar esta Etapa de Aproximación al problema lo 
cual significa una primera mirada a la situación en que se hallan sumidas las prácticas 
orales en el aula de clase, esto en el contexto socio-educativo correspondiente. 
 
Entonces, con base en los anteriores presupuestos, el propósito fundamental para la 
implementación de esta primera etapa de aproximación al problema es, a partir de unos 
elementos aproximativos al campo de estudio, y surgidos de las primeras observaciones, 
abstraer unas categorías preliminares, simples según denominación tomada de Murcia 
y Jaramillo (2008), que posibiliten una primera descripción y caracterización de la 
realidad. Esto permite, y debido a la falta de un conocimiento sistemático del tratamiento 
de la oralidad escolar en el contexto local de la ciudad de Ibagué, fundamentar la 
reconstrucción analítica de ese contexto desde unas categorías abstraías de la misma 
realidad cultural y educativa.  
 
Este es el mecanismo que permitirá, desde las concepciones espontáneas, transmitidas 
o inducidas de la docente (Pozo, Gómez, Limón y Sanz, 1991) como acercamiento al 
problema, ir identificando los primeros rasgos de las experiencias de enseñanza tomadas 
como centro del Estudio de Caso. A este respecto, es importante anotar, como El estudio 
de caso sería un método o estrategia de investigación naturalista-cualitativa que consiste 
en la indagación detallada, intensiva y sistemática de una realidad, situación o evento 




De tal manera que, aquí se aplica la necesidad de explorar los aspectos externos que 
alimentan el saber didáctico oral de la docente para poder comprender cómo funciona 
en su interior. Bajo este punto de vista, la supervivencia de este saber supone su 
compatibilización con el medio (Chevallard, 1991). Esto, sustenta la necesidad de 
realizar una lectura de la realidad social a la cual necesariamente debe responder el 
saber didáctico que construye una docente sobre un saber específico, como es la 
expresión oral para sus estudiantes. 
 
A continuación, se da inicio a un recorrido contextual tanto institucional como socio-
cultural que involucra una perspectiva compleja y multifactorial del aula de clase. Lo 
apenas anotado, desde el aislamiento de las primeras categorías de análisis que 
evidencien y sustenten las influencias recíprocas entre sociedad, prácticas didácticas y 
concepciones docentes acerca de oralidad, permitiendo la elaboración gradual de la 
teoría sustantiva derivada del proceso investigativo. 
 
5.3.2 Delimitación del Escenario Didáctico-Diagnóstico del contexto 
5.3.2.1 El problema desde la particularización del Estudio de Caso. Si bien, y retomando 
aspectos ya mencionados de la forma estratégica en la cual el Estudio de Caso proyecta 
el seguimiento a las particularidades del problema a estudiar, este tipo de práctica de 
investigación, se ha convertido a través del tiempo en una técnica tradicional en las 
Ciencias Sociales. Más aún, como estrategia para el estudio de las problemáticas 
educativas, permite el contraste de la realidad individual del aula, con el más amplio, 
sistema contextual que la envuelve, y con el cual se producen interferencias recíprocas. 
Este matiz contrastivo, contribuye con el propósito primordial de un estudio de tipo 
cualitativo, según R. E. Stake “…los investigadores cualitativos destacan la comprensión 
de las complejas relaciones entre todo lo que existe.” (1999, p. 42). De esta forma 
también, se busca evitar el reduccionismo mencionado por Rafael Porlán (1995), 
aceptando la multiplicidad y complejidad de los factores contextuales que influyen, 




En este sentido, se plantea un peregrinaje contextual en aras de contribuir al propósito 
comprensivo. Acerca de este aspecto, la distinción que realiza el mismo R. E. Stake 
(1999) contribuye a resaltar el tinte diferenciador del Estudio de Caso, al dar la posibilidad 
de profundizar en una experiencia didáctica de un docente específico, pero no con la 
intención de encontrar una serie de explicaciones y diseñar a partir de generalizaciones 
ciertas leyes. La intención de profundizar en una historia o situación didáctica particular, 
va de la mano con la intención de comprender esa historia desde el entendimiento de las 
relaciones complejas que se entablan entre diferentes aspectos y ámbitos del contexto 
que la rodean, en este caso situada en un ámbito educativo, institucional y socio-cultural. 
De esta forma, a través de la búsqueda  del sentido y el significado de tales relaciones 
contextuales, se espera llegar a explicitar relaciones que complementen y enriquezcan 
un conocimiento y unos hallazgos más de tipo situacional.  
5.3.2.2 Aspectos etnográficos involucrados en la Delimitación del Escenario 
Didáctico.Para Levinson, Sandoval y Bertely (2007), al hablar de las tendencias actuales 
de la etnografía de la educación, el aspecto sobresaliente de la etnografía como 
metodología investigativa, es fundamentar su método en la observación con una 
intención descriptiva e interpretativa. Claro está, la observación requiere cierto tipo de 
instrumentos y estrategias para cumplir con el principal objetivo de la etnografía como es 
la reconstrucción, según interpretación del investigador, del entramado de relaciones 
sociales que se establecen en el grupo humano de su interés. En otras palabras, el 
interés etnográfico se relaciona principalmente con las relaciones, los saberes, las 
prácticas de un grupo humano particular, pensado como una microsociedad.  
Teniendo en cuenta estos aspectos que conforman la base del método etnográfico, se 
plantea la posibilidad de direccionar un análisis contextual desde una reflexión situacional 
sobre el espacio socio-educativo en el cual se desempeña la docente seleccionada para 
realizar el estudio. Todo, sobre la base de una observación más basada en la experiencia 
reciente y conocimiento interno de dicho microcontexto, que en una observación externa 
y prolongada. En este sentido, se plantea el análisis contextual sobre un tipo de 
observación que recoge la experiencia reciente de la investigadora en el mismo espacio 
contextual, y que además se cimenta sobre dos aspectos considerados característicos 
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del método etnográfico como son: la tendencia culturalista y el contraste entre lo global 
y lo local. Con esto, se enfatiza en la tendencia etnográfica a proponer una 
intersubjetividad reflexiva e interpretativa entre investigadora y el contexto en donde se 
sitúa el objeto de estudio (Levinson et al., 2007). 
De esta tendencia culturalista y de contraste entre lo global y lo local, puede nacer un 
interrogante que involucra los objetivos principales de la investigación, direccionando el 
proceso de interpretación y análisis al orientar la localización del objeto de estudio, 
centrado este, en las concepciones y el pensamiento didáctico sobre oralidad de una 
docente específica. Ese interrogante, se muestra como: ¿Qué efecto puede tener el 
escenario socio-cultural que se describe, en las concepciones y prácticas que se 
desarrollan en un aula del Colegio San Simón con miras al desarrollo oral de sus 
estudiantes en el núcleo de Lengua Castellana?  
 
 La Institución Educativa. Previamente, y antes de comenzar a describir y a analizar 
las características del contexto socio-cultural y socio-educativo que envuelve el 
escenario didáctico en el cual se desempeña la docente seleccionada como centro 
del estudio de caso, se hace necesario anotar algunos aspectos que dieron pie para 
tomar la decisión de realizar la investigación en la Institución Educativa Colegio San 
Simón. Antes que nada, esta institución hace parte de la red de colegios públicos de 
la ciudad de Ibagué, posee una tradición histórica ya que fue fundada hacia el año de 
1822 por orden del entonces General Francisco de Paula Santander, y se constituye 
en un plantel por excelencia representativo y lieder en el sector educativo oficial de la 
ciudad, reconocido no solo a nivel local sino nacional por ser el alma mater de 
diversas personalidades pertenecientes a diferentes sectores de la sociedad 
colombiana. 
Más aún, la detección y diagnóstico de la problemática tiene su origen en el 
acercamiento de la investigadora misma, no solo al contexto institucional del Colegio 
San Simón, sino de otros colegios del sector oficial de la ciudad de Ibagué durante la 
Práctica Educativa que desarrolló como requisito para optar por el título de Licenciada 
en Lengua Castellana. Es así, que se determinó la necesidad de realizar el estudio 
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en el campo de la oralidad y su didáctica desde la perspectiva del docente, en una 
franja que superara la oralidad como lengua materna en donde es más común 
encontrar estudios, y en cambio se optara por volver la atención hacia los últimos 
niveles de la educación media. Esta determinación, se tomó atendiendo a que en 
estos últimos niveles se encuentran los estudiantes que próximamente deberían 
emprender sus estudios a nivel universitario y por tanto,  deberían demostrar ya un 
buen nivel de desarrollo de sus competencias orales. A estas razones, atiende 
entonces la decisión de indagar en nivel décimo, más exactamente en el desarrollo 
del núcleo de Lengua Castellana del GRUPO 10-02 de la jornada de la mañana del 
Colegio San Simón de la ciudad de Ibagué.   
 Tendencia culturalista: relaciones entre educación y contexto. Según Levinson et al., 
la etnografía demuestra una fuerte tendencia culturalista que ha mantenido a lo largo 
de su evolución, esto significa, “concebir al objeto de estudio como ‘escuela’ o 
comunidad unitaria, y la cultura como ‘conocimiento compartido’ que une a sus 
“miembros”” (2007, p. 826). Si bien, el objeto de estudio que aquí interesa no es 
exactamente un grupo sino las concepciones docentes  y sus prácticas relacionadas 
con la oralidad a nivel del aula, es necesario situar en un contexto socio-cultural tales 
aspectos considerados componentes del pensamiento del docente. De tal forma que, 
el pensamiento docente se estudie buscando su génesis en un espacio socio-cultural 
amplio, para situar su modelación última en un espacio derivado, más reducido, y que 
sin lugar a dudas alberga a un grupo a manera de una microsociedad, con claras 
particularidades culturales.  
Obsérvese, la relación que se instaura entre pensamiento docente y contexto socio-
cultural, o proceso coevolutivo entre mente y cultura como lo denomina Donald en 
1991, lo cual se explica considerando a la cultura no solo como lo que alimenta a las 
representaciones mentales del individuo, sino a los formatos o estructuras mentales 
desde las cuales él mismo interpreta el mundo (Como se cita en Pozo, 2006). Pero 
entonces, para llegar a tener acceso al pensamiento de un docente en específico, se 
hace necesario un proceso de análisis que permita ir reduciendo el contexto externo 
hasta delimitar el campo de acción o escenario en el cual se pone en marcha el 
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pensamiento de la docente, centro del caso en estudio, y definir dicho espacio como 
un microcontexto, a partir de las características sociales y culturales que posea. Es 
así, que el microcontexto del cual se viene hablando, puede coincidir en gran parte 
con el aula en la cual se desempeña la docente, y es allí en donde se explicitan sus 
concepciones sobre la didáctica de la oralidad, a través de las prácticas didácticas 
que desarrolla con respecto a la comunicación oral. 
Aquí, conviene detenerse a realizar algunas consideraciones importantes que 
contribuyan a la comprensión de las relaciones que se establecen entre un 
microcontexto de un aula en particular, como la que se materializa entorno al 
desarrollo del núcleo de Lengua Castellana con el grupo 10-02 de la jornada de la 
mañana del Colegio San Simón de la ciudad de Ibagué, y el contexto exterior, mucho 
más amplio. Mientras que, Luci Nussbaum y Amparo Tusón en 1996 definían este 
tipo de aspectos contextuales con respecto al aula afirmando, “el aula se presenta 
como un microcosmos como una cultura en miniatura donde, por una parte se 
(re)crean los hábitos –variados y diversos- de comunicación y de relación de la 
sociedad de la que forma parte la escuela” (Como se cita en Lomas, 1999, p. 305), 
proponiendo al parecer una serie de efectos y repercusiones casi que 
unidireccionales, desde el contexto exterior hacia el interior del aula, siendo en ésta 
última en donde se reorganizan las producciones culturales del contexto externo.  
Por otra parte, Gimeno Sacristán (1997) le otorgaba a este tipo de relaciones entre 
contexto educativo y contexto externo, la cualidad de reciprocidad, y a través de 
múltiples canales. Así, este tipo de perspectiva, complejiza las relaciones que se 
instauran entre el microcontexto del aula y el contexto externo, ya que las relaciones 
que se instauran no solamente se originan desde el macrocontexto hacia el 
microcontexto, sino también, desde el microcontexto hacia el macrocontexto, a 
manera de interrelaciones e influencias recíprocas.  
5.3.2.3Diagnóstico del contexto. Marco Cultural de las Prácticas Orales. La finalidad de 
este aparte, es organizar un sistema de análisis que oriente el camino hacia la 
comprensión de algunos significados culturales de las prácticas orales. En este sentido, 
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y a través de la ruta de análisis, se buscará la indagación, caracterización y comprensión 
de los siguientes tres aspectos, que se consideran relevantes dentro del desarrollo de la 
investigación: como primero el reconocimiento de aspectos que permitan seguir el rastro 
de la genealogía de ciertas prácticas orales escolarizadas en la actualidad, luego las 
interimplicancias entre los contextos orales que se plantean, y como tercero la 
delimitación del microcontexto en el cual se desempeña didácticamente la docente centro 
del estudio. 
Claro está, además es necesario recordar que se ha decidido sistematizar en gran parte 
este tramo con intenciones de diagnóstico contextual, sobre la base de conceptos clave 
como campo social, capital, interés, y habitus, integradores de la perspectiva analítica de 
las prácticas sociales de Pierre Bourdieu, pero según las explicaciones y aclaraciones 
que de ellos hace Alicia B. Gutiérrez en su publicación Las prácticas sociales: una 
introducción a Pierre Bourdieu (2002). Se plantea ir a la búsqueda, como primer paso, 
de la estructura de un Campo Social construido alrededor de las Prácticas Orales, a 
continuación se describen y explican detalladamente los mecanismos para llegar a tal 
fin. 
Siguiendo entonces con el tema principal de este aparte, un campo social es una 
estructura que refleja la distribución de los puntos de lucha y de las fuerzas con las cuales 
se enfrentan los individuos, con medios, fines y recursos diferenciados, reflejando así su 
posición en la escala de fuerzas, y demostrando su intención de mantenerla o cambiarla. 
Estos aspectos básicos apenas anotados, contribuyen al inicio de la configuración de la 
estructura del campo específico que interesa en este estudio como es el Campo social 
de la oralidad. Entonces, con la aplicación de este concepto y otros que lo sostienen y 
complementan, se proyecta obtener una visión global y particularizada del tipo de 
enfrentamientos que se llevan a cabo en un espacio social en donde las prácticas y usos 
orales, sean la fuente de diferenciación de los individuos. Veamos entonces, lo que 
significa pensar a la oralidad como la causa de la conformación de un campo social. 
 
 El Campo Social de la Oralidad Escolarizada en Colombia (COESCO). Para entrar a 
configurar este campo social, es importante analizar el sentido que se le otorga a la 
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educación colombiana en los primeros años del siglo XX, para de aquí poder deducir 
el perfil didáctico que va adquiriendo la oralidad al interior del sistema educativo 
colombiano. Entonces, realizando una rápida retrospectiva, en estos años y teniendo 
una población en su mayoría de iletrados, representados en campesinos, caudillos, 
soldados, artesanos etc., producto del resquebrajamiento social dejado por la serie 
de contiendas y revoluciones vividas durante el siglo XIX, se requiere según el 
gobierno conservador de la época,  unificar la nación y adaptarla a las nuevas 
necesidades de la población. Con este pretexto, el estado colombiano instaura la 
denominada Instrucción Pública Católica en el siglo XX, asumiendo que instruyendo 
a la población, era posible gobernarla, porque gobernar, para el régimen conservador, 
era equivalente a educar.  
 
Todo se planeó, mediante la escolarización de la población, lo cual significó, que la 
escuela popular se convirtiera en un aparato de instrucción civilizador de la mano de 
la iglesia. Por estas razones, a comienzos del siglo XX en Colombia, “La educación 
se constituye, entonces, en una estrategia de dominio de la voluntad, de control y 
sometimiento de los deseos, dirección de la conciencia (el alma) y la imposición de 
un sentido a todo aquello que en el hombre hay de ‘sin sentido’” (Quiceno, 1998, 
p.82).  
 
Esto, porque de la misma forma que en la comunidad de los Hermanos Cristianos, la 
escuela en Colombia, se convierte en una institución que pretende escolarizar 
mediante un modelo pedagógico fundamentalmente disciplinario, que impone reglas 
de higiene, horarios, vigilancia, comportamientos, respeto por un profesor que se 
presenta como un modelo, como el ideal de la virtud. Todo por unos estudiantes que 
en aquella época eran solo una nota, una asistencia en el registro, sometidos a unos 
deberes que debían responder a la ley del maestro. Así, se encuentra el verdadero 
sentido uniformador, inhibidor del pensamiento y del deseo de construir conocimiento 
de la educación colombiana en épocas de la Instrucción Pública. A partir de la cual, 
se gestarán mentes sin iniciativa para actuar, criticar o hacer valer sus derechos, y 




De esta manera, y atendiendo a estas características socio-históricas, los grupos 
sociales que estructuran el campo social entorno a la oralidad de la época, pueden 
ser definidos como los Instructores e Instruidos, cuya diferenciación distribuye el 
poder de la oralidad secundaria, de una manera inequitativa, y con matices diferentes 
a como ocurría con las culturas primitivas durante los tiempos de la oralidad primaria. 
Obsérvese, como el Instructor es el directo representante del dogma católico ante los 
instruidos, y lucha aguerridamente por conservar su sitio en la escala social, exige 
seriedad y respeto, su palabra es su capital, el cual le da el poder para sujetar los 
estudiantes al reglamento estricto de la doctrina, su interés es afianzar, conservar y 
acumular dicho poder y dicho capital. Esto se advierte en la función que Humberto 
Quiceno (1998) le otorga a la palabra dentro de la enseñanza católica: 
La enseñanza católica es entonces una forma de materializar la Pedagogía en la 
palabra del maestro, no en su lenguaje, ya que el lenguaje es mucho más que sus 
aspectos materiales y concretos. El lenguaje no es este hablar sino el comunicar, 
el hablar al otro, decirle al otro considerando la posición de este otro y no 
simplemente su transmisión. (p. 72) 
Y aquí, la estructura del COESCO, se organiza de manera que los Instruidos sean los 
desposeídos del capital que representa el poder de la palabra, esto se traduce en que 
su palabra sea supeditada a la del Instructor, sin reflejar su sensibilidad, y su 
individualidad. El Instruido habla para responder estrictamente las preguntas del 
Instructor, para repetir las ideas que le presenta como indiscutibles. Entonces, el 
capital oral que para el Instructor es la palabra instructora, y es la voz de los 
estamentos oficiales, para el Instruido se identifica con el silencio, con la ausencia, 
sin comunicación, es un capital oral que no tiene eco, por lo que su interés habría 
debido consistir en modificar su posición en la organización social. 
 Identificación del Escenario didáctico con el Campo Social de la Oralidad del 
Desempeño Docente (CODD). La conformación de este campo social, se convierte 
en un análisis de tipo sincrónico y que busca profundizar en la realidad didáctica 
actual en ambiente local. Es además, la última etapa del análisis diacrónico que 
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permitió la revisión precedente de algunos campos sociales significativos y 
construidos alrededor del capital social de la oralidad, al mismo tiempo que fue 
posible detectar los cambios en el manejo del capital oral a lo largo de estos contexto 
revisados, y las prácticas sociales orales características de dichos contextos. Esto 
lleva a, a poder ubicar de manera más precisa el microcontexto socio-cultural en 
donde se desempeña diariamente la docente centro del estudio de caso. O dicho de 
otra forma, posibilita identificar el microcontexto o escenario en donde se desenvuelve 
didácticamente la docente y que en esta investigación coincide con el CODD.   
 
Así, y para iniciar la caracterización de este campo social local, es posible reiterar el 
carácter objetivo de las estructuras que conforman un campo social, el COESCO. En 
otras palabras, las estructuras sociales existen y funcionan de acuerdo a unas 
dinámicas históricas e independientemente de la conciencia de los individuos, que se 
identifican en este caso más como agentes socializados. Esto se explica, en el hecho 
de supeditar, sus acciones y sus comportamientos, a las mecánicas socio-
económicas y políticas de la distribución de capitales, sin comprender realmente su 
funcionamiento.  
Esta influencia de las estructuras sociales objetivas, provoca la conformación de los 
grupos diferenciados en este campo social del CODD, el cual, adquiere matices 
provenientes de la realidad local, permitiendo vislumbrar el espacio social que sirve 
de escenario para la puesta en práctica de las competencias didácticas de la docente. 
Quien podría hacer parte de un grupo de agentes sociales, que se encuentran 
desprevenidos en medio a los cambios de época que se están viviendo, esto deberá 
ser debidamente confirmado durante el desarrollo de la investigación. Siguiendo a 
Raffaele Simone, estamos asistiendo a la reorganización en el uso de los sentidos 
por parte del individuo, y paradójicamente, se ha vuelto al dominio del oído y a una 
visión que prefiere imágenes que no estén relacionadas con lo alfabético, es decir 
leer, implica sobrepasar o demeritar el texto escrito e inmiscuirse con imágenes de 
todo tipo. Pero, la consecuencia que de aquí se deriva, no es solo la modificación en 
las formas de construir conocimiento, sino en las formas de entablar relaciones en el 
marco de las actividades sociales (2001). 
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Por tales motivos, y según lo que muestran las observaciones preliminares en este 
microcontexto, es posible distinguir dos grupos diferenciados a partir de las 
interacciones orales a nivel del aula, el de los Docentes rezagados y el de los 
Estudiantes indiferentes. Este escenario didáctico, hace presumir que todo confluye 
en unos habitus didácticos de los docentes, que demuestran un gran 
desconocimiento de aspectos determinantes en la organización de los mecanismos 
de pensamiento o de interacción oral, según los cuales, funcionan las sociedades 
contemporáneas, y específicamente la sociedad colombiana. Además, los habitus 
didácticos de los docentes para la oralidad, se presume que están organizados según 
unas concepciones de características dóxicas, incorporadas a sus acciones a través 
de una visión opinionística, sin haber sido procesadas formal y académicamente. 
Así, que la realidad oral del medio local, observada en un ambiente específico del 
régimen público de educación, muestra unas prácticas orales, que pareciera tienen 
su origen en el contexto social externo y desde unos registros coloquiales llegando y 
entrando fielmente al espacio del aula y manteniéndose prácticamente intactas. Por 
lo que todo señala, que las prácticas orales escolares en este microcontexto del 
CODD, no sufren una apropiación y reelaboración didáctica, permaneciendo abiertas 
completamente a las modelizaciones e influencias ejercidas por los medios masivos 
de comunicación o por los diversos usos sociales. Además de esto, al no presentarse 
un tratamiento didáctico de la oralidad en el aula, se niega la posibilidad de que las 
habilidades orales sean potenciadas y contribuyan así a elevar el nivel de las 
operaciones mentales y por tanto de los procesos involucrados en la construcción del 
conocimiento por parte de los estudiantes. 
De aquí, y de la constatación de una realidad didáctica oral a nivel de las aulas en el 
microcontexto público educativo, se propone el planteamiento de dos categorías de 
análisis preliminares, simples, retomando la denominación que de este tipo de 
categorías proponen Murcia y Jaramillo (2008) y que deberán ser debidamente 
fundamentadas y comprobadas a lo largo de la investigación. Estas categorías son: 
el Espontaneísmo Didáctico con base en el cual viene desarrollada la enseñanza de 
la oralidad en las aulas del sector oficial en el ámbito local, así como la Subvaloración 
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de la Oralidad como fuente importante de recursos que contribuyen a la organización 
del pensamiento en los procesos de construcción del conocimiento.  
Hasta aquí, el proceso de análisis diacrónico del Campo Social de la Oralidad, se 
puede observar de manera resumida en la Figura 4. Análisis diacrónico del Campo 
Social de la Oralidad.
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Fuente: La Investigadora (2014)  
 73 
 
5.3.2.4 Características preliminares del Escenario Didáctico. Todas estas anotaciones 
que conforman el proceso de Delimitación del Escenario Didáctico, hacen parte de una 
mirada contextual aproximativa, cuyo propósito principal es llegar a delimitar el espacio 
de acción de la docente centro del estudio, identificando de forma preliminar aspectos, 
prácticas, formas de pensamiento, que de alguna manera confluyan o converjan en ese 
espacio microcontextual en el cual se mueve. Todo esto, partiendo de la necesidad de 
un conocimiento contextual previo más preciso, que pueda contribuir a un análisis 
situacional de una realidad educativa y didáctica claramente contextualizado, y que por 
lo tanto contribuya de manera más significativa a la comprensión y análisis del problema 
que allí se reconoce y se estudia. Es claro, que las conclusiones que de este proceso 
resultan, deben ser dimensionadas y corroboradas debidamente, a través de los 
procesos de análisis de los datos recolectados por medio de la implementación de las 
técnicas seleccionadas para tal fin. 
Desde la perspectiva etnográfica y sociológica de análisis de las prácticas, se está en 
presencia de un grupo humano bastante definido, los Docentes rezagados, que se 
conforma a la luz del CODD porque sustenta una serie de prácticas educativas y orales 
escolarizadas a nivel local, que muy probablemente se ven reflejadas en la actitud 
didáctica que la docente centro del estudio demuestra hacia la oralidad. Esto, deberá 
comprobarse a través de la implementación del resto de herramientas de análisis a lo 
largo del desarrollo de la investigación. 
Llegando a visualizar tal escenario didáctico, es imposible no encontrar relaciones e 
implicaciones mutuas entre los campos sociales orales planteados. Encontrar este tipo 
de relaciones y reconfiguraciones de los campos, lo permiten los análisis de tipo 
diacrónico y sincrónico propuestos por Bourdieu, de aquí, que por ejemplo el rol del 
docente actual se matice de acuerdo a las prácticas sociales, a los comportamientos y 
las dinámicas del pensamiento que se dan hoy en día. Si se reflexiona, el Instructor del 
COESCO, era poseedor de una autoridad nunca puesta en discusión, que opacaba la 
individualidad del estudiante, mientras que el Docente rezagado del CODD cree 
encontrar ese mismo nivel de autoridad y la busca a través de la imposición de la palabra, 
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sin tener la conciencia de que la escuela ya no es el pilar principal en la construcción de 
saberes, por tanto la autoridad del docente como de la escuela, han sido desplazadas. 
Los saberes múltiples, los jóvenes los construyen a partir de los medios de comunicación, 
desde internet, con el grupo de amigos. (Martín-Barbero, 2002). 
En este escenario, es necesario reconocer el docente como un agente socializado, que 
experimenta las influencias de las estructuras y dinámicas sociales sin que muchas 
veces reflexione sobre ello. Todo, exige un docente reflexivo, que comprenda en 
profundidad el contexto social externo, y de consecuencia sea capaz de dimensionar los 
cambios que han traído las Ntic’s y los procesos de globalización en las sociedades 
contemporáneas. Esto, a partir del uso popular y masificado de las Ntic’s y reflejados en 
la afirmación del capitalismo y de consecuencia en la conversión del consumismo a un 
valor que determina el comportamiento del individuo y ha debilitado cada vez más las 
barreras entre lo público y lo privado. 
Con todo y esto, se observa, la necesidad de un tratamiento particular para los problemas 
locales, sin recurrir a la aplicación acrítica de reformas y teorías que no encajen en la 
realidad del contexto nacional. Así, y a pesar de que por ejemplo el autor europeo 
Raffaele Simone (2001), analiza las causas del mutismo de los Estudiantes indiferentes 
en el aula, relacionándolas con el profundo conflicto que se ha entablado entre la cultura 
de los jóvenes y la cultura de la escuela. La realidad local colombiana, exigiría 
complementar ese tipo de análisis con las carencias, diferencias, limitaciones, etc., de 
diverso tipo con que las clases populares ingresan a la escuela, en donde tales 
privaciones no son lo suficientemente consideradas a lo largo de los desarrollos 
pedagógicos y didácticos, y se trabaja con concepciones universales sin detectar las 
exigencias y necesidades del contexto local real. Por esto, los diseños didácticos para el 
potenciamiento de las habilidades orales, deberían contar con un conocimiento crítico 
del CODD, por parte del docente que se desempeña en ese contexto específico. 
Se advierte, un tipo de relación que puede instaurarse entre el COESCO y los habitus de 
los docentes integrantes del CODD actual, local. Por una parte, Mauricio Pérez Abril 
(s.f.), plantea:  
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De un lado, se suele pensar que dado ese carácter ‘natural’ del desarrollo de la 
lengua oral en los niños, no se requiere un trabajo sistemático al respecto. 
Expresiones como ‘al llegar a la escuela los niños ya saben hablar’, dan cuenta 
de esta concepción. Por esa razón, parece normal que en la educación Inicial y 
Básica, la preocupación central y casi exclusiva de la escuela se relacione con 
enseñar a leer y escribir. (parr. 1) 
Este tipo de concepciones, tienen su origen en un pensamiento radicado en la doxa, que 
no es producto de un pensamiento fundamentado porque obedece a motivos 
evidentemente superficiales. Motivos, que no han buscado una revisión de las 
psicodinámicas que se desarrollan en torno a la oralidad y a la escritura, impidiendo 
distinguir las maneras en las cuales, cada una de las dos formas de la lengua, interviene 
la mente y la conciencia de los individuos. Por esto, los habitus generalizados entre los 
Docentes rezagados a la hora de desarrollar la práctica didáctica, cuentan que la 
escritura por sí sola provee la formación necesaria para forjar estudiantes inteligentes, 
que es mucho más difícil escribir que sostener un buen discurso oral, y que la oralidad 
solo se debe tratar en la apariencia, en lo fuerte, pasito, claro en la pronunciación, y no 
en el contenido y estructuración de las ideas.       
Así, es posible que los Docentes rezagados del CODD, hayan obviado que la función de 
la oralidad en la actualidad, en la Oralidad terciaria, no es la misma que en el período de 
la Oralidad secundaria. Porque, por ejemplo a los Instruidos les bastaba con repetir los 
conceptos transmitidos por el Instructor. En cambio, la oralidad terciaria, exige unos 
habitus argumentativos, el criterio propio, para evitar los embaucamientos de los medios, 
de las redes sociales, de la cultura de masas.  
En resumen, los Docentes rezagados, deberían reconocer las psicodinámicas de la 
oralidad terciaria y el efecto que éstas pueden ejercer en el CODD, su microcontexto 
inmediato de actuación, su escenario didáctico local. Para con esto, adquirir una 




Considerar que los usos orales, especialmente los que se producen en situaciones 
formales y se alejan de la experiencia cotidiana de los estudiantes, requieren un 
enfoque académico similar al que se otorga a la lengua escrita y que, además, 
ambas modalidades lingüísticas se complementan en los usos reales. (Vilá, 2001, 
p. 87) 
Llegando así, a vislumbrar la didáctica de la oralidad, como un tipo específico de didáctica 
que se complementa con las otras modalidades lingüísticas, la escritura, la lectura y la 
escucha. 
Para observar un análisis sintetizado del CODD, ir a Figura 5. Estructura del Campo 
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Fuente: La Investigadora (2014)  
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5.4 PROCESO DE DISEÑO DE LOS INSTRUMENTOS PARA LA RECOLECCIÓN DE 
LA INFORMACIÓN 
En este aparte, es necesario tener presente los objetivos específicos que este estudio se 
ha proyectado alcanzar. A saber, dos de tales objetivos se refieren directamente al 
propósito de identificar, por una parte las concepciones acerca de Didáctica de la Oralidad 
que posee la docente que hace parte del proceso investigativo, y por otra parte las 
prácticas didácticas de oralidad que la misma docente lleva a cabo en el aula. Todo, con 
la pretensión de establecer los tipos de relaciones que se establecen entre sus 
concepciones y su actividad práctica; estudio de correspondencias que se plantea como 
el tercer objetivo específico.  
Dicho esto, se confirma que el objetivo macro de la investigación, contempla la 
descripción, caracterización, explicación y comprensión tanto de cierto tipo de 
concepciones como de una forma específica de práctica docente. A lo cual se suma, la 
necesidad de establecer los patrones de interacción entre estos dos aspectos propios del 
pensamiento del profesor.   
Es así, que se aclara la necesidad de crear unos instrumentos que permitan registrar una 
forma de pensamiento humano, y que además, den la posibilidad de captar los matices 
contextuales y los detalles procesuales que determinan y condicionan su organización y 
constitución. Lo anterior, consiente destacar los dos ámbitos de estudio a los cuales los 
instrumentos de indagación deben permitir el acceso mirando a un objetivo de estudio 
como es el pensamiento profesional docente y sus mecanismos de construcción acerca 
de un aspecto particular de la lengua como es la oralidad.  
Estos dos aspectos se refieren tanto a los dispositivos  psicológicos de la construcción 
mental del pensamiento, como a su génesis social, dos categorías que según Giordan y 
De Vecchi (1995) son interdependientes. Interdependencia, que los instrumentos 
diseñados deben dar la posibilidad de re-construir, así como de orientar el 
establecimiento y explicitación de las relaciones propias de tal interdependencia.  
Entonces, cabe anotar y según las estimaciones apenas realizadas, cómo aflora uno de 
los propósitos primordiales de la Investigación Cualitativa, dicho en palabras de González 
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Rey: “En la investigación cualitativa que presentamos, el objetivo central es la 
construcción de modelos teóricos comprensivos y con valor explicativo sobre sistemas 
complejos cuya organización sistémica es inaccesible a la observación, sea natural o 
provocada.” (2007, p. 64).  
Es decir, que el Modelo Teórico para el cual se han diseñado los instrumentos de 
indagación que se presentarán seguidamente, hacen parte de un proceso reflexivo que 
se ha ido acomodando de acuerdo a la llamada lógica configuracional del investigador 
que menciona el mismo González Rey en 1999 y en 2002 (González Rey, 2007). Esto 
significa, que el proceso de investigación ha incluido una serie de elaboraciones tanto 
teóricas como salidas de la realidad empírica, que han provocado tanto avances como 
retrocesos, lejos de parecer un ordenamiento secuencial e invariable de un modelo 
científico rígidamente estructurado, pero que han marcado y orientado la construcción de 
una ruta única, particular, y que se ha definido como modelo investigativo adaptado al 
problema en estudio. 
A esto se suma, la intención de exploración del campo relacionado con la didáctica de la 
oralidad en el aula, desde el pensamiento del docente, desde sus conceptualizaciones y 
prácticas. Para lo cual, surge la necesidad de recurrir a diversos mecanismos, que no 
solo desde lo evidente, sino también desde lo implícito, descubran y develen esquemas 
de razonamiento, conocimientos previos, relaciones significativas etc., en otras palabras 
que tengan en cuenta los solapamientos de información, que son los que permiten tener 
acceso a los aspectos significativos acerca de la construcción del saber de las personas 
(Giordan y de Vecchi, 1995). 
Para este tipo de estudio exploratorio, y con los objetivos y propósitos que ya se han 
explicado ampliamente en párrafos anteriores, se ha decidido implementar tres tipos de 
instrumentos que den la posibilidad de recaudar una serie de datos, cuya riqueza 
informativa se proyecte en una cuantía suficiente de elementos con potencial para ser 
registrados, manipulados, examinados, y además relacionados por medio de conexiones 




A continuación, se dan a conocer los tres tipos de instrumentos diseñados para la 
recolección de la información, habiendo preparado a continuación una sección en donde 
se presenta cada uno con su proceso de diseño, y transcripción correspondientes. Los 
siguientes, son entonces los tres instrumentos diseñados y aplicados:  
 LA ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA 
 EL DIARIO DE OBSERVACIÓN  
 EL GRUPO DE DISCUSIÓN  
En la Figura 6. Cuadro relacional de los instrumentos de indagación, a continuación, se 
puede observar una síntesis contextualizadora de los propósitos y posibilidades de cada 











 Figura 6. Cuadro relacional de los instrumentos de indagación 
OBJETIVOS DEL ESTUDIO 
1- Identificar concepciones docentes acerca de Didáctica de la Oralidad.  
2- Identificar sus prácticas didácticas de oralidad  
3- Establecer los tipos de relaciones que se establecen entre sus concepciones y su actividad práctica.  
ESCENARIO DIDÁCTICO 
GRADO 10-2 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA SAN SIMÓN – SECTOR OFICIAL – EN CIUDAD DE IBAGUÉ 
ASIGNATURA DE LENGUA CASTELLANA  
CON DOCENTE RESPONSABLE: LICENCIADA EN LENGUAS MODERNAS DE LA 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA (PROMOCIÓN 1992) 
 
ORIENTACIÓN DEL ESTUDIO PERSPECTIVA CONTEXTUALIZADA, HOLÍSTICA Y 
PARTICULARIZADA DEL ESTUDIO DE CASO 
ENTREVISTA 
SEMIESTRUCTURADA 
APROXIMATORIO Y EXPLORATORIO AL PENSAMIENTO DE LA DOCENTE  





LECTURA INTERPRETATIVA Y ANALÍTICA DEL MODELO DIDÁCTICO DE LA 
DOCENTE PARA LA ENSEÑANZA DE LA ORALIDAD  
GRUPO DE DISCUSIÓN 
COMPLEMENTARIO Y CONFIRMATORIO DEL MARCO SOCIO-CULTURAL DE 


















1- Registro de un tipo particular de conocimiento profesional docente, de génesis 
individual como social. 
2- Establecimiento de relaciones e influencias entre las concepciones de la docente y 
su práctica educativa. 
Fuente: La Investigadora (2014) 
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5.4.1 La Entrevista Semiestructurada. Diseño y transcripción. Antes de pasar a presentar 
el tipo de interrogantes que se plantearon para la elaboración del instrumento, es 
importante anotar los aspectos que se tuvieron en cuenta para su diseño en 
correspondencia con las exigencias del problema estudiado. Entonces, la idea de base, 
es que la entrevista cualitativa que se diseñaría, fuera un instrumento que permitiera 
ahondar en profundidad en el pensamiento, en este caso abordado desde la perspectiva 
de las concepciones, de una docente que se ha constituido como tal desde lo individual 
pero también desde lo social y se halla situada en un contexto educativo preciso. Según 
Taylor y Bodgan: 
“Por entrevistas cualitativas en profundidad  entendemos reiterados encuentros 
cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia 
la comprensión de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus 
vidas, experiencias o situaciones, tal como lo expresan con sus propias palabras”. 
(El resalto en cursiva es del original 1992, p. 2) 
De esta manera, la entrevista semiestructurada exige una lectura interpretativa y 
comprensiva, desde el criterio de la investigadora, de la perspectiva didáctica de la 
informante-docente contada desde su propia experiencia. 
 
5.4.1.1 Planificación de la entrevista: Objetivos y Aspectos teóricos. Si se tiene en cuenta 
el objetivo de llegar a una comprensión profunda de las perspectivas que demuestra la 
informante-docente acerca de conceptos específicos con respecto a la didáctica de la 
oralidad pero a partir de sus propios mecanismos de reflexión y sus propias formas de 
razonamiento, en este punto la labor de la investigadora consistía en crear un puente de 
acceso a dichos mecanismos. Este tipo de exigencias, que requerían también un 
direccionamiento temático específico de la entrevista, iban de la mano de la necesidad 
de entablar un proceso comunicativo de calidad, que se mostrara fructífero en cuanto a 
la calidad de las reflexiones que pudiera alcanzar la informante-docente. Y esta calidad, 
posiblemente podría materializarse a través de una libertad relativa, para expresar sus 
criterios, nociones, reflexiones o experiencias. Esta idea se asocia, con la expectativa 
que se plantean los investigadores cualitativos, “de que es más probable que los sujetos 
entrevistados expresen sus puntos de vista en una situación de entrevista diseñada de 
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manera relativamente abierta que en una entrevista estandarizada o un cuestionario” 
(Flick, 2004, p. 89). Por tal motivo se decidió que la entrevista semiestructurada fuera el 
modelo de entrevista a implementar. 
Para cumplir con el objetivo apenas descrito, se determinó que la clave de acceso a tales 
compartimientos de información ubicados en el modelo mental conceptualizador de la 
docente sobre la oralidad y su didáctica, era el planteamiento de una serie de 
interrogantes que orientaran la conversación con la docente y que; por una parte 
movilizaran los elementos epistemológicos de su conocimiento en el campo didáctico de 
lo oral, como también permitieran una aproximación a los mecanismos psicosociales de 
construcción del mismo tipo de conocimiento. La individualización de estos aspectos 
macro como orientadores analíticos, le proporciona a la entrevista una fundamentación 
que delinea la organización conceptual, proporcionándole una estructura incipiente tanto 
a las preguntas que allí se plantean, como a los datos que se recojan. Estructura, que 
deberá ser enfatizada y claramente organizada a lo largo de la fase de organización 
análisis de la información, llevando a una codificación mucho más sistematizada en una 
fase más avanzada. 
 
5.4.1.2 Estructura y Protocolo de la Entrevista Semiestructurada. Aunque algunos 
teóricos entre los cuales Murcia y Jaramillo consideran que la investigación cualitativa y 
un instrumento como la entrevista en profundidad “no se restringe a una manera de 
preguntar, ni decide de antemano las cuestiones a indagar” (2008, p. 136), debido a las 
características que demuestra el aspecto principal que involucra el problema del estudio 
como es la didáctica de la oralidad, se consideró que la entrevista debía en parte ser 
direccionada por algunos elementos teóricos, que se consideraron pertinentes para el 
análisis de dicho aspecto central. 
 
Esto se explica, al plantear una categoría dual como es la ‘didáctica de la oralidad’, se 
reúnen dos elementos que individualmente se constituyen cada uno en dimensiones, 
tanto de la educación como del lenguaje humano, ampliamente discutidos y desde 
diversas formas y perspectivas. La complejidad aparece, al reunir esos dos elementos en 
un término de estructura bipartita y contrastante como es el de ‘didáctica de la oralidad’ 
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y constituir una célula que remite a una forma, a un tipo de didáctica que se presenta en 
la actualidad como inusual, informe, no constituida, no definida. Esta falta de 
consolidación, que de forma generalizada en contextos educativos diferentes al contexto 
colombiano impide la conformación más definida de una didáctica en un campo como es 
la oralidad, pero que demuestra en los últimos años ciertos avances, a nivel local se 
muestra todavía muy incipiente a través de diversas manifestaciones al parecer muy 
arraigadas en la conciencia de los docentes. Lo cierto es que, dos manifestaciones de 
ese carácter de desarrollo incipiente que demuestra la didáctica de la oralidad a nivel 
local, y que se tomarán como supuestos, son las derivadas de laDelimitación del 
Escenario Didáctico y que son, para recordarlo, el espontaneísmo didáctico y la 
subvaloración de la oralidad en la escuela. 
 
A partir entonces de estas categorías naturales y preliminares, se consideró necesario 
direccionar la entrevista por medio de interrogantes que permitieran reflejar un panorama 
matizado con diferentes aspectos, que por una parte se constituyeran en elementos que 
conforman el pensamiento de la docente, que además, permitieran realizar la 
reconstrucción de su conocimiento, aislándolo y buscando reconocer en su conformación 
y disposición, elementos y recursos didácticos sobre un ámbito didáctico específico como 
el de la oralidad que se presenta muy difuso. 
 
Este plan, se presentaba cargado de una exagerada cantidad de aspectos que se 
deberían tener en cuenta en el cuestionario de la entrevista, por esta razón y para cumplir 
con el cometido mencionado, se decidió implementar la propuesta teórica de Rafael 
Porlán y Ana Rivero (1998) sobre el Conocimiento profesional docente que dichos 
investigadores consideran es el más común o el más generalizado, adaptándolo a un 
Conocimiento Didáctico sobre la enseñanza de la Oralidad. Lo que permite esta teoría, 
es organizar los componentes del conocimiento que ha desarrollado un docente según 
dos ejes principales, uno relacionado con los saberes que lo conforman y otro con lo 
referido a los condicionamientos que controlan su accionar didáctico considerando los 
comportamientos prácticos repetitivos que pueden llevar a descifrar tanto sus rutinas 
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diarias de acción, como las tendencias que marcan las características del modelo 
didáctico que implementa.  
 
Teniendo en cuenta estas dos grandes dimensiones que se resumen, como ya se había 
anotado, en un componente epistemológico del conocimiento docente, sumado a un 
componente derivado del accionar práctico en el aula, es posible organizar unas 
categorías y subcategorías de análisis que permitan otorgarle sentido didáctico con 
relación a la enseñanza de la oralidad, a los datos recogidos a través de la entrevista 
semiestructurada aplicada a la docente-informante escogida. Es así, que teniendo esta 
perspectiva de análisis se organizaron una serie de interrogantes para proponer a la 
docente, que le dieran por una parte, la posibilidad de describir aspectos relacionados 
con sus saberes didácticos sobre oralidad y por otra, la posibilidad de descripción de sus 
prácticas relacionadas con la enseñanza de la dimensión oral del lenguaje de una manera 
abierta y sencilla. Todo, al mismo tiempo que, las preguntas de la entrevista, permitieran 
a la investigadora identificar en sus respuestas rasgos del conocimiento de la docente, 
teniendo como base analítica los dos aspectos macro apenas mencionados los Saberes 
didácticos sobre oralidad, y sus Prácticas didácticas orales en el aula. Aspectos macro, 
que a su vez están conformados por dos aspectos cada uno, según los mismos Porlán y 
Rivero (1998), por los Saberes académicos y los Saberes basados en la experiencia para 
el primer componente, así como por las Rutinas y guiones de acción, y las Teorías 
implícitas para el segundo componente. Todos estos aspectos, serán debidamente 
definidos y caracterizados a medida que se vayan realizando las observaciones analíticas 
de la entrevista.  
 
A continuación, se presenta el libreto de la entrevista, que se diseñó con la intención de 
poder reconocer en su contenido los aspectos teóricos apenas mencionados con 
respecto al conocimiento didáctico de la docente centro del estudio. Es necesario aclarar, 
que el libreto mencionado, fue elaborado como una guía, y dentro de los presupuestos 
de su elaboración, se consideró la posibilidad de que podría ser modificado en cualquier 




ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA - DOCENTE 
ACTIVIDAD PARA REGISTRAR (Tiempo máximo de duración 30 minutos) 
Durante la actividad, se usará la grabadora para contar con un registro audio de la 
entrevista. 
 
MOMENTO EN EL CUAL SE DEBE IMPLEMENTAR LA ENTREVISTA 
Para implementar a manera de acercamiento al pensamiento de la docente y antes de 
entrar a desarrollar la actividad de observación simple no participante de sus prácticas 
de aula. 
PROPÓSITO PRIMORDIAL DE LA ENTREVISTA 
Establecer las primeras categorías que conformen y caractericen el pensamiento y las 
concepciones de la docente acerca de la oralidad y su didáctica en el ámbito escolar. Con 
base en las categorías aquí abstraídas, se podrá comenzar a conformar los esquemas 
de pensamiento que estructuran las concepciones personales de la docente acerca de la 
oralidad. Además, el tipo de pensamiento que emerja de este análisis pormenorizado, 
contribuirá a direccionar  la observación y el estudio de las prácticas orales que la docente 
propone en el aula. 
CUESTIONARIO BASE PARA LA ENTREVISTA 
1. En la actualidad, en el día de hoy ¿Cuál es el papel de la oralidad en el desempeño 
cotidiano de una persona? 
2. ¿Qué cantidad de tiempo, debería disponerse para la práctica y orientación de la 
oralidad en el aula? ¿Usted en su práctica diaria, cuánto tiempo dispone para ello? 
Explicar. 
3. ¿Qué docentes principalmente, de que áreas o asignaturas deberían encargarse 
de la orientación y desarrollo de las prácticas orales? 
4. ¿Según usted, qué aspectos, formas, propósitos, o elementos de la lengua oral se 
pueden trabajar durante la clase de lengua castellana? 
5. ¿Usted pone en práctica un método para la orientación de las prácticas orales en 
el aula? Si es afirmativa la respuesta, descríbalo. 
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6. ¿Qué recursos emplea para evaluar las competencias orales de los estudiantes 
en el aula de clase? 
7. ¿La oralidad es una forma de expresión del ser humano que es posible potenciar 
en la escuela? ¿La oralidad se enseña en el aula? 
8. ¿Recuerda algunos teóricos o fundamentos teóricos que hablen de oralidad en el 
aula o recursos didácticos para su tratamiento en aula? 
 
5.4.1.3 Limitaciones del instrumento. Debido a los supuestos relacionados con la 
subvaloración de la oralidad en la escuela que se individualizaron en la Delimitación del 
Escenario Didáctico y además desde un principio contribuyeron a plantear el problema 
de la presente investigación, se preparó el cuestionario y se buscó abordar a la docente 
seleccionada sin dejarle espacio a una previa preparación del tema a tratar. Esta 
determinación, se tomó buscando la realización de la entrevista dentro de la mayor 
naturalidad posible, debido a que la supuesta subvaloración de la oralidad, también 
apunta a un posible ausentismo de la oralidad como práctica didáctizada en el aula. Por 
lo que, se necesitaba captar el pensamiento de la docente de la forma más realista 
posible, y dentro del característico contexto escolar cotidiano local, corriendo el riesgo de 
que un tema como la oralidad y su didáctica, probablemente, se constituyera en un ámbito 
teórico poco frecuentado y poco dominado por la docente. 
Por otro lado, un instrumento con formato de entrevista como este, no permitió 
profundizar en los aspectos de la planificación y preparación de actividades de la docente. 
Lo cual, es considerado por algunos teóricos como una etapa importante en el proceso 
de pensamiento de los docentes, cuyo análisis, permite establecer relaciones necesarias 
con las acciones posteriores que desarrollan en el aula.   
 
5.4.1.4 Transcripción y convenciones. En primer lugar, la transcripción del texto de la 
entrevista se realizó fielmente y en su totalidad. El intercambio entre entrevistadora y 
docente duró exactamente 25 minutos con 16 segundos. Durante el proceso de 
transcripción, se notó que ciertas inflexiones de la voz de la docente durante las 
respuestas, podían orientar el análisis de ciertos puntos clave de su discurso, por tanto 
se decidió organizar un sistema de convenciones que contribuyera a localizar y a 
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evidenciar dichas marcas mediante el proceso de transcripción. Tal sistema de 





CONVENCIONES PARA LA TRANSCRIPCIÓN  
LETRAS REPETIDAS: cuando se encuentra letras repetidas que pueden ser 
vocales o consonante, la intención es representar un alargamiento de la sílaba y de 
consecuencia de la palabra. Lo cual se asocia también a un rallentando en el ritmo 
del discurso 
COMA: viene usada  en los apartes en donde el discurso posee una continuidad. 
PUNTO: un punto que viene seguido de una palabra que comienza con una letra 
minúscula representa la terminación de una palabra de manera brusca, repentina. 
El punto también viene usado para terminar una frase o idea. 
PARÉNTESIS: una palabra o varias encerradas entre paréntesis indica que el 
transcriptor no está seguro de lo que escuchó.  
PALABRAS UNIDAS: si se muestran palabras unidas es porque así fueron emitidas 
por el entrevistado. 
PARTÍCULAS DE TOMA DE TIEMPO: son expresiones como uhm, ehh, que son 
usadas por el hablante para tomarse un tiempo y decidir la forma en la cual 
continuará su discurso. 
SUBRAYADO: se usa para demostrar el énfasis que el hablante ejerce sobre alguna 
palabra.  
INTERROGACIÓN SOLO AL FINAL DE UNA FRASE O PALABRA: se traduce como 
la comprensión de la intención de interrogar o preguntar solo hasta que el hablante 
llega al final de dicha frase o palabra. 
SIGNOS DE ADMIRACIÓN: bastante énfasis en una palabra o frase. 
>: entonación marcadamente ascendente del discurso. 
SIC: esta forma adverbial latina entre paréntesis, se coloca en la transcripción para 
indicar que la palabra o expresión que la precede ha sido copiada fielmente aunque 
sea o parezca errada.  
PUNTOS SUSPENSIVOS ENTRE PARÉNTESIS: ayudan a expresar que el 
discurso continúa pero el transcriptor no logra comprender y transcribir la parte que 
falta. 
PUNTOS SUSPENSIVOS: que terminan una frase o se colocan después de una 
palabra, es porque el discurso fue interrumpido y tiene continuidad. 
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5.4.2 La Observación no participante. Diseño del Diario de Observación. En este aparte 
se desarrolla la técnica de la Observación no participante, cuyo instrumento básico de 
desarrollo lo constituye el Diario de observación. Recursos metodológicos, que a su vez 
permitirán la ampliación de aspectos que conlleven al análisis de la interacción en el aula. 
5.4.2.1 Diario de observación. Como se ha anotado precedentemente, el tipo de datos, y 
de información acerca del pensamiento de la docente sobre la didáctica de la oralidad 
recabados mediante la aplicación de la entrevista semiestructurada, creó la necesidad de 
buscar la manera de situar y confrontar dicha información, en la práctica real y cotidiana 
de la docente. Lo cual significa, que es necesario, insistir en:  
Que las prácticas son accesibles sólo mediante observación, y que las entrevistas 
y narraciones simplemente hacen abordables los relatos de las prácticas en lugar 
de las prácticas mismas. A menudo se dice de la observación que permite que el 
investigador descubra cómo funciona o sucede algo realmente. (Flick, 2004, 
p.149) 
Por tales razones, se buscó la manera de examinar la práctica de aula de la docente 
mediante el método de la observación no participante de algunas de sus sesiones de 
clase. Para esto, se concibió una ruta procedimental para lograr la sistematización de los 
datos y de la información resultante de las observaciones. La primera herramienta, que 
se ideó para la organización de la información, fue el Diario de observación. El cual,  debía 
cumplir diversas funciones, por una parte, no solamente guardar la memoria del 
desenvolvimiento de las clases asumiendo un papel descriptivo. Sino, incluir la anotación 
de aspectos que más tarde pudieran ampliarse y contribuyeran a completar la 
observación de las actividades del aula en tiempo real, proporcionando elementos 
importantes para el análisis de la interacción a partir de las actividades orales, que allí se 
desarrollaban.  
Con base en estos presupuestos, se diseñó una guía para la observación que involucrara 
tres tipos de aspectos a observar; Aspectos didácticos involucrados en las prácticas 
orales, Aspectos distintivos de las prácticas orales, Aspectos relacionados con la 
interacción. A continuación, se presentan los aspectos que inicialmente se incluyeron en 
el diario de observación, los cuales y respondiendo a una semi-estructuración (De Zubiría 
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& Ramírez, 2009), permitirían profundizar en el manejo didáctico que la docente realiza 
de la oralidad, en su práctica cotidiana.  
5.4.2.2 Protocolo del Diario de Observación.  
Las sesiones de clase observadas, deben ser registradas con la video-cámara. 
La observación en el presente trabajo, parte del siguiente supuesto: existe un alto índice 
de probabilidad de que a las prácticas orales y a su didáctica, les sea destinado un 
espacio muy reducido durante las sesiones de clase de Lengua Castellana.  
Por otra parte, el proceso de observación que aquí viene propuesto, se ha diseñado de 
manera que progresivamente vaya profundizando en los aspectos didácticos que 
involucra la enseñanza de la oralidad en el aula. En otras palabras, se parte de la 
observación de aspectos más generales que lleven paulatinamente a la aproximación a 
los usos orales, hasta entrar a detallar los recursos didácticos que los mismos usos 
requieren, y que recogen los objetivos y propósitos del estudio.  
De todas formas, este formato contiene una propuesta inicial de observación, que puede 
ir modificándose a medida que el proceso de recolección de la información avanza. 
 Guía semiestructurada para la organización del Diario de Observación.  
 
DIARIO DE OBSERVACIÓN – ASPECTOS BÁSICOS DE LA CLASE PARA OBSERVAR 
 
DATOS IDENTIFICATORIOS DE LA SESIÓN OBSERVADA  












TEMÁTICA DE LA CLASE: 
 
 
FORMAS DE APROXIMACIÓN DE LA DOCENTE AL MANEJO DE LA EXPRESIÓN 






RECURSOS DIDÁCTICOS UTILIZADOS: metodología / técnica de comunicación 
utilizada / formas de comunicación con los estudiantes 
 
TIEMPO DESTINADO A LA REALIZACIÓN DE ACTIVIDADES ORALES: 
 
 
TIPO DE EVALUACIÓN O CORRECTIVOS USADOS POR LA DOCENTE: 
 
 
EPISODIOS SOBRESALIENTES DE LA CLASE EN DONDE LA EXPRESIÓN ORAL 
DEMUESTRA UN PAPEL PROTAGÓNICO / DESCRIPCIÓN: 
 
MOMENTOS DE LA CLASE / PROPÓSITO DE ANÁLISIS: individuar las diferentes 
etapas que se dan durante el desarrollo de una clase, las características y propósito de 
cada una de estas etapas. 
 
USOS DE LA ORALIDAD EN EL AULA:  
SECUENCIA DIDÁCTICA: (que contenga un mínimo de actividad oral durante la 
sesión) 
 
INTERACCIONES O DESCRIPCIÓN DE LOS SEGMENTOS DE INTERACTIVIDAD: 
en donde la expresión oral se implemente con propósito didáctico. 
 
RECURSOS DIDÁCTICOS PARA LA SOLUCIÓN DE PROBLEMAS:  
PROPUESTA DE PERCEPCIÓN: órganos de los sentidos que la docente involucra 
durante las prácticas orales. 
 












5.4.3 El Grupo de Discusión. Guía para su desarrollo. Según Enrique Martín Criado 
(1997) el objetivo final que se debe perseguir con el análisis de los datos recabados 
durante el desarrollo de un grupo de discusión:  
 
Sería hallar los marcos de interpretación a partir de los cuales los sujetos dan 
sentido a un conjunto de experiencias. Estos marcos de interpretación se hallan 
unidos a las diferentes situaciones y relaciones sociales en las que normalmente 
se encuentran los miembros de ese grupo (p. 94-95). 
 
Desde esta afirmación de Martín Criado, se puede definir también, el propósito primordial 
del grupo de discusión en la presente investigación. Este propósito se deriva, de la 
necesidad de profundizar en el conocimiento profesional de la docente sobre la didáctica 
de la oralidad, desde la ampliación de sus ideas acerca del tratamiento didáctico que 
debe recibir dicha oralidad y las problemáticas que se dan entorno a su didactización en 
el aula. Para alcanzar este propósito, y por el curso que ha tomado la presente 
investigación, se ha considerado importante, buscar medios complementarios para 
encontrar un panorama de conocimiento de la docente más amplio, con respecto a la 
problemática de la enseñanza de la oralidad.  
 
Esto implica, enriquecer los datos recabados con los instrumentos anteriores, la 
entrevista semiestructurada y la observación de la práctica, ampliando el marco de 
referencia en el cual situar el conocimiento de la docente. A esto se apunta, a través de 
la organización de un evento en donde se favorezcan la interacción y los diferentes 
puntos de vista, a partir de los cuales se logre recabar elementos socio-culturales del 
contexto en el cual se mueven los interlocutores del grupo. Lo cual, permitirá presuponer 
e inferir más ampliamente las intenciones y el sentido de las ideas que conforman los 
discursos, que los participantes del grupo de discusión comunican, en particular el 
discurso de la docente centro del estudio. 
 
Desde este ejercicio, se busca también aclarar los habitus didácticos de la docente con 
respecto a la oralidad. Lo que requiere, de un encuentro más claro con su posición en el 
espacio social o microcontexto, que desde la limitación del escenario didáctico se ha 
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venido definiendo y denominando como CODD o Campo Social de la Oralidad del 
Desempeño Docente. Siguiendo a Martín Criado:  
 
En el grupo de discusión, la imagen y el valor social de los participantes se 
construye fundamentalmente a partir de su discurso, de sus opiniones. (…) Hay 
una inversión emocional en las propias opiniones – en los esquemas y estereotipos 
a partir de los cuales se da sentido a la experiencia - que es, a la vez, una inversión 
en la propia identidad social y en los presupuestos sobre los que se conforma la 
visión de mundo. (1997, p. 102) 
 
Entonces, y partiendo de los presupuestos descritos se han tenido en cuenta los 
siguientes aspectos a la hora de desarrollar el grupo de discusión (Martín Criado, 1997): 
 
5.4.3.1 Elementos que componen la situación del grupo de discusión. La discusión, se 
organizó de manera que las docentes convocadas no tuvieran tiempo para prepararse, 
por lo cual se les solicitó la colaboración solo dos días antes del desarrollo de la actividad. 
Se convocaron tres docentes, entre las cuales la docente centro del estudio, y se buscó 
que pertenecieran al área de Humanidades de la institución. Y el lugar de reunión, se 
determinó que fuera la Sala de profesores, por ser un sitio que provee al observador, 
aspectos característicos de la interacción socio-cultural entre los integrantes de la 
comunidad educativa. 
 
5.4.3.2 Particularidades de la producción del discurso. Teniendo en cuenta, el propósito 
de ampliar el panorama del saber académico-didáctico de la docente sobre oralidad y su 
marco de referencia, se consideró elaborar una guía con preguntas que permitieran 
durante la discusión, abordar temáticas en las cuales se pretendía ahondar, considerando 
que los instrumentos anteriores, la entrevista y la observación, no lo permitirían 
suficientemente. Aquí, entra en juego el llamado preceptor, rol asumido por la 
investigadora, quien entra a marcar una pauta discursiva importante, debido a la iniciativa 
que se decidió, debería tomar para llevar a cabo el direccionamiento discursivo hacia los 
aspectos temáticos de interés. Es así, que el discurso, como su sentido, se considera 
pueden variar de acuerdo al nivel de intervención que proponga la investigadora. “No hay 
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un discurso <<auténtico>>: el discurso siempre se produce en una situación, frente a un 
destinatario” (Martín Criado, 1997, p. 93). 
 
A continuación, se presenta la Guía preliminar para el desarrollo del grupo de discusión, 
que de todas maneras puede variar y ajustarse a las circunstancias y necesidades de la 
interacción discursiva, todo, buscando alcanzar el propósito para el cual ha sido 








GRUPO DE DISCUSIÓN – DOCENTES – GUÍA PRELIMINAR 
ACTIVIDAD PARA REGISTRAR (Tiempo máximo de duración 45 minutos) 
Durante la actividad, se usará la grabadora para contar con un registro audio de la discusión. 
MOMENTO EN EL CUAL SE DEBE IMPLEMENTAR EL GRUPO DE DISCUSIÓN 
Para implementar luego de haber terminado las observaciones de las 3 sesiones de clase. 
PROPÓSITO PRIMORDIAL DEL GRUPO DE DISCUSIÓN 
Recopilar información que contribuya a develar los aspectos constituyentes del tejido conceptual y de 
ideas que soportan la estructura de las concepciones de los docentes acerca de didáctica de la 
oralidad, enfocándose en la estructura conceptual de la docente centro del estudio. Todo, a partir de 
la discusión acerca de aspectos particulares de la problemática, que se considera, deben ser 
ampliados. Dichos aspectos, pueden contribuir también, según Giordan y De Vecchi (1995) a completar 
elementos como el marco de referencia, las operaciones mentales, la red semántica y los significantes, 
aspectos que conforman la estructura de relaciones que subyace a las concepciones del individuo.  
ASPECTOS PROBLEMÁTICOS BÁSICOS A DISCUTIR- INTERROGANTES  
Previamente: 
Introducción al tema > Didáctica de la oralidad, expresión oral, discurso oral. 
Explicación de la mecánica de la actividad. 
 ¿Qué opinión tienen acerca de las formas de expresión oral que muestran los estudiantes durante 
el desarrollo de las clases? 
 ¿Cómo se puede caracterizar esa oralidad de los estudiantes en la actualidad, que aspectos la 
caracterizan, son notorios, y si se hallan diferencias con años anteriores? 
Ante esta problemática: 
 ¿Creen que es necesario intervenir pedagógicamente y didácticamente la expresión oral, la 
oralidad de los estudiantes? ¿De qué forma? ¿Por medio de que estrategias didácticas?  
 ¿Ustedes planean ciertas actividades orales? ¿Cómo planearían una estrategia y para que 
aspecto problemático de la oralidad? ¿Qué criterios tienen para el diseño y estructuración de 
ciertas actividades orales? 
 ¿Qué tipo de influencias tiene la oralidad de los estudiantes? Va más allá de la influencia del 
docente o del salón de clases, tiene que ver la institución? 
 ¿Podrían describir el tipo de institución en la cual laboran? 
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5.5 APLICACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS Y RECOLECCIÓN DE LA INFORMACIÓN 
 
5.5.1 Población y muestra. La población que participó en este trabajo de investigación 
fue seleccionada en el ambiente institucional educativo del sector oficial. Razón por la 
cual, se escogió la Institución Educativa San Simón de la ciudad de Ibagué. Se 
convocaron tres docentes de dicha institución, buscando que pertenecieran al área de 
Humanidades y que además fueran responsables del núcleo de lengua castellana. 
Además, durante la observación de tres sesiones de clase, se tuvo acceso al aula del 
Grupo 10-2, del nivel de educación media, perteneciente al grado décimo en la jornada 
de la mañana. 
 
5.5.2 Organización y categorización de la información. En este aparte, los datos 
obtenidos a partir de la aplicación de los tres instrumentos de recolección, vienen 
reorganizados y categorizados según los fundamentos teóricos planteados. Todo, según 
las características de cada instrumento y con miras a la obtención de una información 
que contribuya a alcanzar los objetivos de la investigación.  
 
5.5.2.1 Categorías que componen el Conocimiento de la profesora acerca de la didáctica 
de la oralidad. Habiendo aplicado y desarrollado la entrevista semiestructurada y teniendo 
como base analítica los Saberes académicos y los Saberes basados en la experiencia, 
así como por las Rutinas y guiones de acción, y las Teorías implícitas propuestos por 
Porlán y Rivero (1998), se abstrajeron los apartes de la entrevista correspondientes a 
cada una de estas categorías.  
Este ejercicio organizador del texto completo de la entrevista, permitió obtener las 
categorías y subcategorías que integran el conocimiento docente acerca de la didáctica 










1. SABER ACADÉMICO 
SOBRE ORALIDAD 
 
-ASPECTOS PSICOSOCIALES DE LA ORALIDAD: Condición oral básica del lenguaje. 
-TRADICIÓN RETÓRICA Y FILOSÓFICA DE LOS USOS ORALES. 
-ESCASA MEMORIA SOBRE ASPECTOS TEÓRICOS DE LA ORALIDAD. 
-RIVALIDAD ENTRE LA FORMACIÓN POSTGRADUAL EN LITERATURA DE LA DOCENTE Y LAORALIDAD 
ACADÉMICA EN EL AULA. 
-LA ORALIDAD VIENE DIMENSIONADA DESDE LA TRADICIÓN Y LA LITERATURA. 
-IMPOSIBILIDAD DE RECONOCIMIENTO DE ASPECTOS TEÓRICOS CONSCIENTES SOBREORALIDAD. 
  
2. SABER EXPERIENCIAL 
SOBRE ORALIDAD 
-DESARROLLO DE HABILIDADES ORALES RESPONSABILIDAD DE CONTEXTOS EXTRA-ESCOLARES. 
- SUBVALORACIÓN DE LA ORALIDAD: Subvaloración del aporte cognitivo de la oralidad al aprendizaje, 
Inferioridad de la oralidad con respecto a la escritura, Desempeño oral ajeno a laplaneación. 
- ASPECTOS PSICOSOCIALES DE LA ORALIDAD: predominio de la cultura escrita sobre la oral. 
- DIFICULTAD DE LAS PRÁCTICAS ORALES FORMALES. 
- AUSENCIA DE TRATAMIENTO DIDÁCTICO DE ASPECTOS DEL LENGUAJE NATURAL. 
- INTERVENCIÓN DIDÁCTICA DE SENTIDO COMÚN PARA LA ORALIDAD: Ausencia de planeación de la 
actividad como proceso, Ausencia de manejo de estructuras textuales, Ausencia de manejode recursos 
retóricos, Ausencia de manejo de recursos pragmáticos durante la planeación. 
- LA LECTOESCRITURA COMO EJE CENTRAL DEL APRENDIZAJE EN LA ESCUELA. 
- SABER DE SENTIDO COMÚN SOBRE RELACIONES ENTRE ORALIDAD, ESCRITURA YLECTURA. 
- DIFICULTAD LATENTE EN EL DESEMPEÑO ORAL DE LOS DOCENTES. 
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- EL MUTISMO EFECTO DEL CLIMA COMUNICACIONAL DEL AULA Y DE LA INSTITUCIÓNEDUCATIVA. 
- INSEGURIDAD ANTE EL MANEJO DE LA ORALIDAD: Carencias competencia personal oral, Carencias en 
 Didáctica de la oralidad en el aula 
- INTERPRETACIONES OPERACIONAL Y ACADÉMICA DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA 
  
3. SABER ACADÉMICO 
SOBRE ASPECTOS 
DIDÁCTICOS DE LA 
ORALIDAD 
- DIFERENCIACIÓN DE TIPOLOGÍAS Y NIVELES DE LAS ACTIVIDADES ORALES DEL AULA: Oral 
espontáneo, Dialógico constructivo, Oral académico. 
- PROPIEDADES DEL DISCURSO ORAL: La voz y la coherencia del discurso oral. 
- IMPLEMENTACIÓN EN EL AULA DE NIVELES ORALES SUPERIORES AL ORAL ESPONTÁNEO. 
- ESTRUCTURAS TEXTUALES SE CORRESPONDEN CON LA ESCRITURA. 
- INFLUENCIA DE LA ORALIDAD EN LA ESCRITURA. 
- POSIBILIDADES Y PROYECCIÓN DE LA ORALIDAD ESCOLAR. 
- LA MOTIVACIÓN COMO RECURSO DIDÁCTICO NECESARIO PARA EL DESEMPEÑO ORAL DELOS 
 ESTUDIANTES. 
- REFLEXIÓN DIDÁCTICA DEPENDIENTE DEL CONTEXTO PERSONAL. 
- TRANSVERSALIDAD DE LA ORALIDAD. 
- PERSPECTIVA COMUNICATIVA DE LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA. 
- LA COMPETENCIA COMUNICATIVA VIENE PRINCIPALMENTE ASOCIADA CON LA ORALIDAD. 
- LA COMPETENCIA COMUNICATIVA VIENE INTEGRADA POR HABILIDADESARGUMENTATIVAS Y 
 PROPOSITIVAS ORALES. 
- HABILIDADES COMUNICATIVAS ORALES INDISPENSABLES EN LA CONSTRUCCIÓN DEL SER 
    SOCIAL INDIVIDUAL. 
- INTENCIÓN DE DAR AMPLIO ESPACIO A LA ORALIDAD EN EL AULA. 
- NIVEL DIDALÓGICO CONSTRUCTIVO: Nivel alcanzado en las actividades didácticas orales. 
- FUNCIONES OTORGADAS A LA ORALIDAD EN EL AULA: Explicitar opinión espontánea, Controlar el 
ambiente del aula. 
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- RATIFICACIÓN DE LA RELACIÓN ENTRE ORALIDAD Y OPINIÓN ESPONTÁNEA. 
- PARQUEDAD ORAL DE LOS ESTUDIANTES DE LA EDUCACIÓN MEDIA. 
- AFIANZAMIENTO COMPETENCIA ORAL ARGUMENTATIVA EN EL NIVEL MEDIO DE LAEDUCACIÓN. 
- CONDICIONANTES CONTEXTUALES DEL APRENDIZAJE ORAL DE LOS ESTUDIANTES EN EL 
AULA: Condicionantes del desempeño oral de los estudiantes, Condicionantes del diseño didáctico de las 
actividades orales. 
- LA BURLA Y LA CRÍTICA DIFICULTAN AMPLIAMENTE LA DIDACTIZACIÓN DE LA ORALIDADEN EL 
AULA. 
- AUTONOMÍA COMO BASE PARA EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS ORALES. 
  
4. RUTINAS Y GUIONES DE 
ACCIÓN 
- SOLUCIÓN DE SITUACIONES: uso de la oralidad como alternativa a las dificultades escriturales de los 
estudiantes. 
- SOLUCIÓN DE SITUACIONES: Soluciones didácticas determinadas por la dificultad de las prácticas orales 
formales. 
- SOLUCIONES DIDÁCTICAS FRECUENTES: Búsqueda de la efectividad comunicacional. 
- SOLUCIONES DIDÁCTICAS DE SENTIDO COMÚN: Negación de la oralidad como recurso de aprendizaje. 
- VALORACIÓN REPETITIVA DE ASPECTOS ORALES BÁSICOS. 
- RUTINA BÁSICA DE GESTIÓN DE TURNOS DENTRO DEL AULA. 




5. TEORÍA IMPLÍCITA 
SOBRE LA DIDÁCTICA DE 
LA ORALIDAD 
- TEORÍA DIRECTA DEL APRENDIZAJE DE LA ORALIDAD: la oralidad viene tomada fielmente de la 
realidad. 
- REVISAR LAS TIPOLOGÍAS Y LOS NIVELES QUE ALCANZAN LAS ACTIVIDADES ORALES DELAULA 
 CONTRIBUYE A DISCERNIR LA TEORÍA IMPLÍCITA QUE POSEE LA DOCENTE SOBRELA DIDÁCTICA 
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 DE LA ORALIDAD. 
- TEORÍA DIRECTA DEL APRENDIZAJE DE LA ORALIDAD: la oralidad viene tomada fielmente de la 
realidad. 
- AUSENCIA DE TRANSFORMACIÓN PARA LA ORALIDAD NATURAL EN EL AULA. 
- ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS ORALES, RESPONSABILIDAD DEL INDIVIDUO. 
- ESTILOS COGNITIVOS LINGÜÍSTICO-COMUNICATIVOS CONSTRUCTIVISTAS: Pero aparece la 
exclusión 
recíproca entre las competencias orales, escriturales y de lectura. 
- TEORÍA INTERPRETATIVA DEL APRENDIZAJE: Desarrollo competencias orales y escritas, relación causal 
y 
lineal. 
- FUNCIONALIDAD DE LA ORALIDAD EN UNA TEORÍA CONSTRUCTIVISTA DEL APRENDIZAJE. 
- TEORÍA CONSTRUCTIVA DEL APRENDIZAJE DE LA ORALIDAD / RELACIÓN ENTRE DESARROLLO DE 
 CAPACIDADES Y CONTENIDOS. 
 
Estas categorías y subcategorías halladas, a partir de la implementación de la entrevista semiestructurada como componentes 
del conocimiento profesional de la docente sobre didáctica de la oralidad, vendrán analizadas y discutidas en profundidad en la 
siguiente sección de la investigación.      
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5.5.2.2 Diario de Observación con apuntes analíticos. Las anotaciones consignadas en 
este diario, buscan por todos los medios abstraer los aspectos y elementos relacionados 
con los usos didácticos y los desempeños orales en el aula. De todas formas, el foco de 
análisis, lo constituye el efecto de la propuesta y del saber didáctico de la docente con 
respecto a la oralidad. 
 
DIARIO DE OBSERVACIÓN – APUNTES ANALÍTICOS DE LA CLASE 
 
DATOS IDENTIFICATORIOS 
DE LA SESIÓN OBSERVADA  
 
SESIÓN N°: 1 
DOCENTE:  
MATERIA: Lengua Castellana 
GRUPO: 10-2 
INSTITUCIÓN: Colegio de San Simón 
LUGAR Y HORA: aula-7/50  
 
LUGAR QUE OCUPA EN LA 
SECUENCIA DIDÁCTICA: 
Esta es la primera de dos clases que demuestran tener una estructura 
muy similar. Con las dos sesiones, se cierra este ciclo de actividades 
lúdicas, que constituye una parte del desarrollo de la secuencia 
didáctica. 
 






ESTRUCTURA BÁSICA DE 
LA CLASE: 
1- Introducción: explicación sobre el tipo de actividades que 
desarrollarán los diferentes estudiantes, y acerca de la próxima 
sesión que está relacionada con la misma obra literaria. 
2- Desarrollo: actuación oral de los estudiantes individual o en grupo. 
3- Conclusión: debido a las limitaciones del tiempo, este momento 
de la clase no se presenta como significativo porque 
prácticamente es obviado.  
 
SABER A ENSEÑAR:  
 
 
Trama y personajes de una obra de la picaresca española de la 
primera mitad  del siglo XVI. 
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RECURSOS DIDÁCTICOS: Uso diversidad textual: integración entre la escritura y la oralidad. 
Personificación y materialización de elementos de la obra. 
Uso de formatos y tipologías textuales como: la carta, el monólogo, la 
copla, la biografía. 
Contextualización de elementos de la obra. 
Pragmatismo de la oralidad. 
 
METODOLOGÍA: Formato de desarrollo de la actividad: 
1- Desempeño oral del estudiante 
2- Valoración conjunta entre docente y estudiantes 
3- Observaciones y sugerencias de la docente 
 




DESEMPEÑO ORAL DE LOS 
ESTUDIANTES 
Bajo nivel de lectura en voz alta: lecturas entrecortadas, monótonas, 
sin sentido. 
Escasez de elementos pragmáticos:  
 Poca eficacia de la adaptación de los aspectos de la obra 
a cada uno de los diferentes formatos textuales utilizados. 
 Pocos eficacia de los recursos orales 
Espontaneidad 
Escasa evidencia de planeación metódica. 
 
CARACTERÍSTICAS DE LA 
ACTUACIÓN DE LA 
DOCENTE CON RESPECTO 







USADOS POR LA DOCENTE 
 
 
Intención integradora: de conceptos diversos, de oralidad y 
escritura. 
Predisposición al intercambio discursivo. 
Intención constructivista > recurre a la autonomía del estudiante. 
No proporciona a los estudiantes elementos claros, para la 
   construcción de recursos que permitan la optimización de sus 
 desempeños orales, por tanto no posee recursos didácticos ricos 
para sacar adelante dicha intención.  
 
Observaciones frecuentes a los estudiantes que hablan mucho 
durante la clase. 






CORRECTIVOS PARA LA 
ORALIDAD USADOS POR 
LA DOCENTE 
Falta de apropiación de conceptos estudiados precedentemente. 
 
Críticas a la poca calidad de las intervenciones: 
 Poca preparación 
 Mucha improvisación 
 Poca agilidad para la adaptación de las ideas y de la 
actuación oral a los formatos textuales solicitados. 
 Mucha lectura en voz alta y poco uso de la memoria. 
 
CARACTERÍSTICAS DE LA 
EVALUACIÓN DE LA 
DOCENTE PARA LOS 
DESEMPEÑOS ORALES: 
Rutina repetitiva. 
Ejes de valoración de la actuación oral en las actividades 
desarrolladas: 
 Desempeño oral: volumen de la voz, velocidad de la voz, 
claridad. 
 Actuación según el formato textual desarrollado. 




Exceso de interferencias externas e internas. 
Predisposición de pocos estudiantes a la participación. 
Comentarios sarcásticos de algunos estudiantes sobre el 
desempeño de otros estudiantes. 




DIARIO DE OBSERVACIÓN – APUNTES ANALÍTICOS DE LA CLASE 
 
DATOS IDENTIFICATORIOS 
DE LA SESIÓN OBSERVADA  
 
SESIÓN N°: 2 
DOCENTE:  
MATERIA: Lengua Castellana 
GRUPO: 10-2 
INSTITUCIÓN: Colegio de San Simón 
LUGAR Y HORA: aula-9/15 
LUGAR QUE OCUPA EN LA 
SECUENCIA DIDÁCTICA: 










Lectura de texto escrito>complementaria 
Escritura>complementaria 
 
ESTRUCTURA BÁSICA DE 
LA CLASE: 
1-Introducción:  
 Órdenes para la organización y aseo del salón. 
 Planeación de actividades complementarias. Comentario 
crítico al desempeño y responsabilidad de algunos 
estudiantes en dichas actividades. 
 Instrucción básica para el desarrollo de una lectura.  
2-Desarrollo:  
 Lectura en voz alta de un artículo de periódico (parte más 
amplia de la clase) > ‘Bush encabeza la lista de frases sin 
sentido’  con ejemplos de producciones discursivas orales 
incoherentes. 
 Corrección de un taller de ortografía mediante la discusión 
oral de todo el grupo (parte más reducida de la clase). 
3-Conclusión:  
Resumen de las fallas en el desempeño de los estudiantes, 
al aplicar las temáticas discutidas durante la clase. 
 
SABER A ENSEÑAR:  
 
Concepto de coherencia discursiva, los conectores discursivos, tipos 
de párrafos. 
 
RECURSOS DIDÁCTICOS: Lectura de ejemplos de incoherencias discursivas.   
Motivación a la lectura y a la participación por medio de elementos 
cómicos del discurso. 
Taller escrito con ejercicios sobre conectores discursivos y párrafos.  
Re-escritura de párrafos – reorganización desde la escritura de 
ideas 
a través del uso de conectores. 
Explicación de las incorrecciones y sustentación de las correcciones 
a través del discurso oral. 
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METODOLOGÍA: Formato de desarrollo de la actividad: 
1- Lectura en voz alta, por parte del estudiante, de una 
incoherencia discursiva presente en el artículo de periódico. 
2- Explicación, pocas veces, por el mismo estudiante, del 
motivo de la incoherencia. 
3- Lectura en voz alta, por turnos, de una posible organización 
de una secuencia de ideas, mediante el uso de conectores. 
La lectura en voz alta, se hace de un párrafo o idea, que los 
estudiantes precedentemente han organizado de manera 
escrita. 
4- Valoración mediante discusión, por parte de estudiantes y 
docente, de la solución expuesta. 
 




DESEMPEÑO ORAL DE LOS 
ESTUDIANTES 
 Para el ejercicio sobre incoherencias discursivas:  
Estudiantes más motivados a realizar lecturas en voz alta. 
Pocas intervenciones orales explicando las incoherencias. 
 Para el ejercicio de organización con conectores: con falencias 
sobre todo en lo relacionado con la construcción de párrafos. 
 
CARACTERÍSTICAS DE LA 
ACTUACIÓN DE LA 
DOCENTE CON RESPECTO 













 Para la primera parte del desarrollo de la sesión:  
La docente recurre a un texto de contenido cómico y agradable 
para los estudiantes. 
Logra motivar más estudiantes a participar, sobre todo a la 
lectura en voz alta, no tanto a la explicación del motivo de las 
incoherencias 
 Para la segunda parte del desarrollo de la sesión: 
      Más que todo lectura de ejercicios ya escritos, poca 
sustentación o explicación oral. 
 
 Para la primera parte del desarrollo de la sesión: No realiza 
comentarios o correcciones a las pocas explicaciones orales 





 Para la segunda parte del desarrollo de la sesión: Realiza 
comentarios críticos con respecto a la poca disposición de los 
estudiantes a las buenas prácticas de escritura. 
CARACTERÍSTICAS DE LA 
EVALUACIÓN DE LA 
DOCENTE PARA LOS 
DESEMPEÑOS ORALES: 
No se manifiesta la intención por parte de la docente, de tener en 
cuenta aspectos propios del desempeño oral de los estudiantes 
para valorarlos en esta sesión de clase.  
CLIMA COMUNICACIONAL 
DEL AULA: 
En esta clase reina una gran confusión, traer elementos cómicos a 
una sesión de clase, significa para los estudiantes el desorden casi 
que total. En este caos, no se respetan los turnos, todos hablan a la 
vez y sobre todo se tiene la libertad de no empeñarse por realizar 
explicaciones organizadas y lógicas que requieran y reflejen un 
proceso de organización del pensamiento a través de su 
manifestación oral. 
 
En realidad, la observación apenas realizada, puede constituirse en 
una idea implícita que transmite la docente cuando no controla el 
ambiente del aula, esta idea es: lúdica significa desorden en la 
interacción, más la opinión oral espontánea, que no requiere la 
organización del pensamiento. 
 
 
DIARIO DE OBSERVACIÓN – APUNTES ANALÍTICOS DE LA CLASE 
 
DATOS IDENTIFICATORIOS 
DE LA SESIÓN OBSERVADA  
 
SESIÓN N°: 3 
DOCENTE:  
MATERIA: Lengua Castellana 
GRUPO: 10-2 
INSTITUCIÓN: Colegio de San Simón 
LUGAR Y HORA: aula-7/50 
LUGAR QUE OCUPA EN LA 
SECUENCIA DIDÁCTICA: 
Hace parte del desarrollo de la secuencia didáctica, siendo la última 
actividad, antes de la evaluación. 








Comprensión de lectura de textos 
    escritos>complementaria 
 
ESTRUCTURA BÁSICA DE 
LA CLASE: 
1-Introducción:  
 Instrucciones para el desarrollo de la discusión 
 Gestión de la interacción social en el aula>respeto por el 
uso de la palabra, solicitud del turno, abstención de 
intervenciones repetitivas, atención y ejercicio de la 
escucha. 
2-Desarrollo:  
   Resolución de preguntas sobre la obra El Lazarillo de 
   Tormes a través de la discusión grupal. 
3-Conclusión:  
   La escasez de tiempo no permite un espacio para 
   conclusiones significativas de la sesión 
 
SABER A ENSEÑAR:  
 
 
Características literarias de una obra de la picaresca española de la 
primera mitad  del siglo XVI. 
 
RECURSOS DIDÁCTICOS: Preguntas preparadas en un taller 
Contextualización de la obra 
Construcción grupal de significados 
Recursos orales>retóricos y de argumentación 
 
METODOLOGÍA: Formato de desarrollo de la actividad: 
1- Interrogación por parte de la docente 
2- Respuestas individuales continuas 
3- Control de los turnos y las intervención por parte de la docente  
4- El direccionamiento al cambio de pregunta se da según criterios 
de la docente  
 




Escasez de recursos lingüísticos 
Escasez de recursos argumentativos 
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DESEMPEÑO ORAL DE LOS 
ESTUDIANTES 
Falta de motivación de la mayoría a la participación 
Producción de gran cantidad de interferencias 
 
CARACTERÍSTICAS DE LA 
ACTUACIÓN DE LA 
DOCENTE CON RESPECTO 



























CORRECTIVOS PARA LA 
ORALIDAD USADOS POR LA 
DOCENTE 
La docente impide que se afirme su intención constructivista de 
apelar a la autonomía de los estudiantes: 
 No fomenta la discusión y diálogo entre los estudiantes 
 Se da la pregunta-respuesta unidireccionalmente entre 
docente y un estudiante 
 No fomenta la construcción conjunta de un discurso de aula 
rico a partir de la oralidad 
 Demuestra la idea de que la oralidad, es solo un canal 
efectivo para proporcionar una información a los demás. 
 El desempeño oral no viene relacionado con organización 
de ideas ni de pensamiento. 
 La docente en este caso, no propone ejercicios para la 
organización de desempeños orales formales, que tiendan a 




Observaciones frecuentes a los estudiantes que hablan mucho 
durante la clase.   
Observaciones acerca de la poca capacidad de escucha de los 
estudiantes.   
Observaciones a la poca participación, siendo siempre pocos y los 
mismos estudiantes que participan.  
Críticas a la poca calidad de las intervenciones: 
 Poca conceptualización de aspectos básicos e importantes 
 Bajo nivel de análisis 
 Escasez en el ejercicio de consulta 
 Lectura insuficiente de la obra 
 
 
En este caso, la docente solamente hizo una corrección a un 
estudiante con respecto a lo que ella misma denominó la cohesión y 
la coherencia en el discurso, en este caso del discurso oral. 
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Enfatizando, en que el estudiante “ya debía aplicar esos conceptos 
porque habían sido ya estudiados en clase”.  
 
CARACTERÍSTICAS DE LA 
EVALUACIÓN DE LA 
DOCENTE PARA LOS 
DESEMPEÑOS ORALES: 
En general, en esta sesión de clase, la parte oral no viene 
considerada como fuente de enseñanza y aprendizaje. El propósito 
general de la clase, es el de resolver las preguntas del taller sobre la 
obra que se está estudiando a través de la discusión oral.  
 
La docente, da prioridad al contenido informativo que explicitan los 
estudiantes, y no considera necesario trabajar aspectos 




Gran cantidad de interferencias internas y externas 
Numerosos estudiantes indiferentes a la temática y a la actividad. 
No se da el fomento del diálogo, de la construcción de sentidos a 
través del discurso compartido.  
 
 
Esta información, obtenida a partir de la observación no participante y de la 
implementación del diario de observación, siendo consignada y reorganizada en dicho 
diario bajo la tutela de un análisis preliminar, es analizada detalladamente en la siguiente 
sección de la investigación. 
5.5.2.3 Transcripción de los Segmentos de interactividad (SI) de las Clases I, II y III con 
apuntes analíticos. Después de observar tres sesiones de clase, y consignar algunos 
apuntes analíticos acerca del manejo didáctico de los aspectos orales en el aula, se 
escogieron los segmentos más significativos para el análisis. De manera que se 
transcribieron y se delimitaron tres segmentos de interactividad, los cuales fueron 
denominados para su reconocimiento de la siguiente manera:  
 SEGMENTO DE INTERACTIVIDAD COLECTIVO (SI1) – CLASE I - LECTURA 
CARTA 
 SEGMENTO DE INTERACTIVIDAD COLECTIVO (SIa) – CLASE II - LECTURA EN 
VOZ ALTA DE ARTÍCULO CON EJEMPLOS DE INCOHERENCIA TEXTUAL ORAL 
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 SEGMENTO DE INTERACTIVIDAD COLECTIVO (SIx) – CLASE III - 
PREGUNTA/RESPUESTA SOBRE CARACTERÍSTICAS DE LA NOVELA 
PICARESCA 
A estos tres segmentos de interactividad delimitados, se aplicarán las unidades de 
análisis seleccionadas para el estudio de la interacción en el aula y consecuentemente 
 de la práctica educativa para la oralidad. 
5.5.2.4 Desarrollo del Grupo de Discusión y organización de los datos provenientes de 
su aplicación.  
 Ampliación y corroboración de información. Debido a que los instrumentos de 
recolección de la información para la investigación precedentemente implementados, 
mostraron limitaciones en áreas del conocimiento profesional docente que se 
consideran importantes como; aspectos referentes a la planeación de actividades 
orales y la perspectiva o enfoque puesto en práctica por la docente para la enseñanza 
de la oralidad. Prestando atención a esta situación, se ha tomado en cuenta la 
siguiente anotación realizada por Porlán y Rivero (1998), “Por un lado, es cierto que 
los sujetos no manifiestan las mismas opiniones en un contexto donde la demanda 
es individual, que en una situación que favorece el contraste de los puntos de vista” 
(p. 109). Todo, con la intención de recabar mayor información sobre los aspectos que 
hasta el momento se consideran como de claridad insuficiente, lo cual contribuye a 
completar la información que permitirá terminar de configurar la concepción total 
sobre la didáctica de la oralidad propia de la docente, cuestión que se constituye en 
una parte del objetivo general y de los objetivos específicos de la investigación.  
 
 El análisis sociológico del discurso. Teniendo en cuenta los presupuestos anteriores 
de planeación y organización para el grupo de discusión, se vislumbra la posibilidad 
de obtener una visión desde una perspectiva sociológica, de las prácticas didácticas 
relacionadas con la oralidad que desarrolla la docente en el aula. Esta posibilidad se 
vislumbra, desde el análisis del discurso de la docente centro del estudio 
principalmente, confrontándolo, claro está, o poniéndolo en contraste con el discurso 




La relación de los esquemas interpretativos con sus condiciones sociales de 
producción – las características de la posición social (en sentido amplio) que se 
consideren pertinentes en el fenómeno estudiado – es lo que constituye la 
explicación propiamente sociológica del discurso. Sólo en la medida en que 
podamos remitir las prácticas significativas al conjunto de relaciones sociales que 
las engendran podemos hablar del análisis sociológico del discurso. (La cursiva 
es del original, Martín Criado, 1997, p. 110) 
 
Así, se busca reforzar los presupuestos socio-culturales para profundizar en el sentido 
del conocimiento práctico para la oralidad que despliega la docente. Para esto, se 
analizará su discurso interactivo durante la discusión, contextualizándolo en el espacio 
del CODD o Campo Social de la Oralidad del Desempeño Docente cuya definición y 
caracterización se comenzó a los inicios de la investigación de manera introductoria, 
identificando dicho campo social, con el escenario de desempeño didáctico de la 
docente. Para cumplir con este cometido, se retomarán las categorías de análisis que 
propone la Teoría de Pierre Bourdieu para el análisis de las prácticas sociales.  
 
Con base en estos presupuestos, se ha realizado una clasificación de las ideas 
expuestas por la docente, codificándolas bajo dos aspectos macro, los Aspectos socio-
culturales por una parte, y los Aspectos didácticos por otra, y bajo los cuales se 
considera, es posible construir un marco de referencia para la concepción y las prácticas 
de la docente en lo que a didáctica de la oralidad respecta. Dicha codificación discursiva, 
se presenta a continuación por medio de la Figura 8. Grupo de discusión – Aspectos 
Discursivos principales. Y en la siguiente sección de la investigación, se realiza el análisis 










Figura 8. Grupo de discusión – Aspectos Discursivos principales 
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6.1 EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DE LA PROFESORA – IDENTIFICACIÓN Y 
MIRADA COMPRENSIVA DE LAS CONCEPCIONES ACERCA DE LA DIDÁCTICA DE 
LA ORALIDAD  
En este punto, el esbozo de los ejes categoriales que conforman el pensamiento de un 
docente, permiten desentrañar y comprender sus concepciones acerca de la didáctica 
de la oralidad, lo cual constituye parte del objetivo general y el primer objetivo específico 
de la investigación, como ya se ha dicho. Se advierte entonces, como la indagación 
acerca del pensamiento del docente, se integra o permite adentrarse en sus 
concepciones, dos ámbitos de indagación que encajan con la teoría acerca del 
Conocimiento de los Profesores que proponen Rafael Porlán y Ana Rivero (1998).  
Se observa, como los componentes del Conocimiento profesional dominante de Porlán 
y Rivero (1998) han sido direccionados a un ámbito específico del conocimiento didáctico 
como es la Didáctica de la Oralidad. Esto, con la intención de construir una serie de 
asertos que contribuyan a alcanzar el objetivo general de la investigación como es 
identificar, explicar y comprender las concepciones que posee la docente acerca de dicho 
ámbito didáctico específico. En el proceso de construcción de estos razonamientos, es 
necesario considerar ciertos aspectos que al final marcarán la pauta a la forma en la cual 
se interprete y comprenda el pensamiento de la docente en estudio.  
Lo cierto es que, una Aproximación Discursiva al análisis del pensamiento del docente, 
implica asumir dos conceptos como son lo explícito y lo implícito en el discurso. Si bien, 
aquí no se trata de interpretar simples malentendidos que se hayan producido a lo largo 
de un proceso comunicativo coloquial, cotidiano, el reto que nace ante la inminencia de 
interpretación de una entrevista como recurso de investigación, se complejiza y adquiere 
un grado de especificación importante. Esto a razón, de que el concepto de lo implícito, 
se debe dimensionar en un campo específico de la investigación, el campo educativo, 
así como con un grado mayor de especificidad aplicado al campo de la didáctica de la 
oralidad. Este particular, hace que lo implícito adquiera un grado mayor de 
especialización y requiera de unos altos grados de inferencia.  
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Entonces, si Reyes parafraseando a Foucault afirma que lo implícito se puede considerar 
como la diferencia entre “decir, querer decir y decir sin querer” (Como se cita en 
Calsamiglia & Tusón, 2007, p. 176), aquí el sentido de lo implícito se aborda desde la 
búsqueda de relaciones entre lo que la docente ha querido decir y los sentidos 
psicosociales y sociocontextuales hallados por la investigadora durante el 
desenvolvimiento de ese decir. De modo que, y con base en algunas ideas propuestas 
por Gumperz en 1978, la inferencia se traduce en una serie de asunciones acerca de los 
saberes manifestados por la docente, sus experiencias pedagógicas y didácticas, las 
perspectivas y el manejo de las problemáticas educativas que plantea, sus experiencias 
personales etc., todo desde la interpretación situada de los aspectos apenas 
mencionados que realiza la investigadora. Es decir, que tales asunciones se derivan de 
los conocimientos tanto lingüísticos como extralingüísticos que posee la investigadora y 
que funcionan como marcadores contextuales, contribuyendo a la búsqueda del sentido 
y el significado contextualizado (Como se cita en Calsamiglia & Tusón, 2007). 
A continuación, se presentan una serie de asertos que permiten reconstruir el sentido y 
el significado encontrado en el pensamiento de la docente acerca de la oralidad y su 
didactización. Se interpretarán los resultados parciales arrojados por cada una de las 
categorías planteadas para el análisis del pensamiento de la profesora y con base en 
esta interpretación, se enunciarán las concepciones que la docente posee y maneja 
acerca de la didáctica de la oralidad. Concepciones derivadas de los saberes académico, 
experiencial y didáctico sobre oralidad, así como de la teoría implícita y de las rutinas y 
guiones de acción. 
6.1.1 Concepciones docentes halladas a partir del análisis de los saberes académico, y 
experiencial sobre oralidad. En primer lugar, el saber académico está cimentado en la 
organización de una serie de informaciones y de contenidos de carácter disciplinar, que 
deberían comunicarse de una manera organizada y lógicamente argumentada. Y aquí 
se busca examinar, el nivel de fundamentación teórica que ha construido el docente con 
respecto a aspectos propios de la oralidad humana, aspectos como investigaciones 
sobre la oralidad, el papel de la oralidad en la evolución del pensamiento humano, las 
confrontaciones académicas entre oralidad y escritura, los diversos estadios de la 
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oralidad humana a través de la historia, teóricos especializados en el estudio de la 
oralidad desde cualquier perspectiva, las características de los usos orales en la 
actualidad etc. Este tipo de saber, le permitiría al docente, reflexionar sobre aspectos 
específicos de la oralidad para encontrar las razones de la importancia de potenciar las 
habilidades orales en el sujeto en formación. 
Por otro lado, en lo que respecta al saber experiencial, Este tipo de saber, Porlán y Rivero 
(1998) lo definen como el:  
Conjunto de ideas conscientes que los profesores desarrollan durante el ejercicio 
de la profesión acerca de diferentes aspectos de los procesos de enseñanza-
aprendizaje (…) Se expresan más claramente en los momentos de programación, 
evaluación y, muy particularmente en las situaciones de diagnóstico de los 
problemas y conflictos que se dan en el aula. (p. 60) 
Según lo que afirman estos autores, la consciencia para este tipo de saber, debería ser 
el sustrato de apoyo a partir del cual el docente re-elabora sus vivencias educativas y 
didácticas diarias, llegando a construir un saber en cuyo propósito principal se muestre 
la intención de optimizar día a día los procesos didácticos ampliando y profundizando la 
reflexión pedagógica. En contraposición, el elemento de la consciencia en la realidad 
actual, no aplica para una franja amplia de docentes cuyas formas de asumir el saber 
que nace de la experiencia docente cotidiana, va más de la mano de un alto grado de 
desorganización, de la lucha con contradicciones internas, de argumentos basados en el 
sentido común. Tales elementos característicos, se integran a un sesgo que transmuta 
el saber experiencial en una dimensión del conocimiento profesional altamente 
influenciable por las cosmovisiones contextuales dominantes.  
Definitivamente, esta forma de asumir la experiencia docente cargada de sentido común 
y maleable a cualquier tipo de influencia externa, para investigadores como Porlán y 
Rivero (1998), se convierte en un estilo de ordenamiento del conocimiento docente, por 
lo más, muy generalizado. 
A continuación se enuncian e interpretan las primeras concepciones relacionadas con 
estos dos tipos de saber. La razón por la cual los dos saberes se han integrado en el 
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mismo aparte, es que en realidad el saber académico sobre oralidad es prácticamente 
inexistente y se ha considerado que casi la totalidad de las concepciones se sitúan en el 
ámbito de la experiencia. 
Concepciones  halladas a partir del análisis del Saber académico: 
 La oralidad es una habilidad natural: La reflexión que alcanza la docente demuestra 
que permanece en el terreno de la funcionalidad natural de la oralidad. Lo afirma la 
docente misma, al referirse a que el individuo y por tanto los estudiantes en la escuela 
evidencian una preferencia por el canal oral de comunicación, debido a la facilidad 
que ofrece para la expresión del pensamiento “porque de pronto es un proceso que 
no requiere mucha preparación” (Entrevista docente, 2011). 
Esto según Carlos Lomas (2002) es una idea válida tan sólo “en las situaciones 
comunicativas más coloquiales o familiares, pero se revela como insuficiente o 
inadecuada en contextos más complejos de comunicación (como la escuela, por 
ejemplo), donde se requiere un uso oral más formal y elaborado.” (p. 16). Esto, 
atendiendo a Lomas como se acaba de mencionar, derivaría en uno de los 
impedimentos para que en la escuela la lengua oral se formalice.  
Lo anterior hace pensar, que a pesar de que el saber académico alcanzado por la 
docente le permite realizar consideraciones acertadas sobre el papel de la oralidad 
en los procesos de pensamiento humanos, el nivel de tales afirmaciones al ser obvias 
y primordiales, le impiden sobrepasar la naturalidad de la lengua oral y seguramente, 
la inhabilitan para complejizar el nivel de las operaciones mentales que desarrolla en 
torno a la oralidad como materia de enseñanza y discusión. 
Concepciones  halladas, a partir del análisis del Saber experiencial: 
 La oralidad se enseña a partir de la experiencia personal: Aquí emerge una 
particularidad de la forma en como la docente asume la valoración de las 
problemáticas asociadas al desempeño oral a partir de su experiencia, a medida que 
explicita su pensamiento durante la entrevista. Esta particularidad, es el uso del 
sustento personal, de la reminiscencia de situaciones en ámbitos para ella muy 
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familiares y que se sitúan por fuera del ambiente escolar en donde se desempeña 
profesionalmente.  
Claro está, aquí emerge un ingrediente contextual condicionante para que la docente 
haya asimilado la tendencia a situar la naturalidad y práctica de las habilidades orales 
fuera de la escuela. Esto se complementa, con la inclinación a incluirse, a través del 
pronombre ‘nosotros’, en las ejemplificaciones que realiza para sustentar la 
problemática que describe. Es así cuando se refiere por ejemplo a las dificultades o 
por el contrario a las predisposiciones naturales para el desempeño a través de los 
recursos orales de los estudiantes, “nosotros somos más dados a hablar” (Entrevista 
docente, 2011), se nota así, como la problemática viene evaluada por la docente a 
partir de su experiencia personal.  
En este sentido, el condicionante contextual no es otra cosa que los propósitos que 
acreditan, después de la Ilustración, el nacimiento de la escuela moderna. Tales 
propósitos, pueden resumirse en los tres objetivos que identifican la labor originaria 
de la escuela del siglo XVIII, siendo estos, enseñar a leer, a escribir y a contar a través 
de la enseñanza de las operaciones básicas de las matemáticas. De manera que, 
estos propósitos van ligados al sentido social que desde la modernidad se da a la 
escuela, al ser ésta hija de la iglesia y del ejército. Sentido que, va asociado al sistema 
de disciplinarización, el cual incluye el silenciamiento de los estudiantes con su rol 
extendido al de discípulos, completado con el rol del docente de la época como 
preceptor, remplazando al sacerdote (Zambrano, Video-conferencia, 2013). 
Entonces, el condicionante contextual representado en los tres objetivos 
fundamentales de la escuela moderna, se consolida en la exclusión de la oralidad de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje escolares. Y como se puede observar, tal 
forma de exclusión de la oralidad transita a un contexto preciso como el COESCO 
(Campo Social de la Oralidad Escolarizada en Colombia), cuyas características, ya 
discutidas, responden a un interés por parte del estado colombiano de instruir para 
homogenizar en el pensamiento acrítico y desde el adoctrinamiento católico, cosa 
que a su vez, perdurará en la conformación del CODD (Campo Social de la Oralidad 
del Desempeño Docente). Pero a esta permeabilización, el CODD está expuesto 
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debido a las figuras de los mismos docentes rezagados, grupo social del cual 
definitivamente hace parte la docente centro de este estudio.  
Y este efecto, que hace que perdure la escuela disciplinadora desde la instrucción 
homogenizante, que despoja de la palabra a los instruidos y permite que la 
monopolicen solamente los instructores instaurando el mutismo como símbolo de 
disciplina, alcanza todavía a los docentes rezagados incluida la docente rezagada del 
presente estudio, a través de su experiencia educativa personal y su formación como 
agente social. De esta manera, se explica desde la experiencia personal, la 
responsabilidad que la docente otorga a los contextos externos al escolarizado, en el 
desarrollo de las competencias orales de los individuos. Lo que aquí se evidencia, no 
es más que la asimilación de las condiciones objetivas contextuales por parte de un 
agente social como viene considerada la docente rezagada y que se desempeña en 
un microcontexto local como el CODD, cerrado, bastante estático en el desarrollo de 
recursos propios en la resolución de problemas, y como se infiere, tendiente a 
conservar el statu quo.  
Como se ha visto, de las formas de internalizar las leyes que dictan las estructuras 
socio-contextuales externas, experimentándolas a lo largo de las propias 
experiencias vitales e incorporándolas en su saber como creencias que se vuelven 
pautas de valoración de situaciones y problemáticas, depende que la docente 
considere la cultura escrita, superior a la cultura oral. En consecuencia, esta 
consideración se convierte en un habitus, en una creencia personal, habitual, que 
direcciona su comportamiento y de la cual prácticamente se derivan el resto de 
subcategorías que conforman su saber experiencial con respecto a la oralidad.  
 La escritura es superior a la oralidad: Para entrar a analizar las ideas que sustentan 
la forma en la cual la docente se aproxima a los aspectos orales en ambiente escolar, 
es necesario partir de la idea de base que se puede considerar como un constructo 
personal tomado de su experiencia y constituido ya como un saber experiencial sobre 
oralidad, como se discutía en el aparte anterior. Dicho constructo si se observa, 
revisando también la discusión anterior, puede clasificarse como un constructo 
inducido o transmitido (Pozo, Gómez, Limón & Sanz, 1991) por el contexto 
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característico del COESCO y que el CODD seguramente contribuye a poner en firme. 
Siguiendo estos preámbulos, la idea de base es, la creencia que la escritura al ser 
enseñada en la escuela debe considerarse superior a la oralidad, que por el contrario 
no viene considerada en el ambiente escolar como saber a enseñar.  
 La oralidad y la escritura distan en su desarrollo y ejecución: Esta idea, puede 
constituirse en una base explicativa para comprender también porque la docente 
desarrolla sus razonamientos a partir de la construcción de una relación dicotómica 
opositora entre la oralidad y la escritura. De manera que, en el ordenamiento de las 
ideas realizado por la docente a la hora de valorar las situaciones a nivel escolar en 
las cuales la oralidad se ve involucrada, frecuentemente es posible encontrar 
aspectos diferenciadores entre oralidad y escritura pero mediante la oposición, a 
partir de la cual la oralidad viene subvalorada.  
 La oralidad es momentánea y no requiere preparación: Estos aspectos dicotómicos 
opositores pueden abarcar desde creencias sobre los desempeños orales solo como 
producto final, al ser una experiencia momentánea que no requiere preparación, que 
permite corregir, equivocarse, que no requiere planeación. Mientras que en la parte 
escrita, en palabras de la misma docente, “ya hay un proceso más complejo que 
requiere una preparación previa, que requiere un manejo de ciertas estructuras” 
(Entrevista docente, 2011).  
Pero contrario a lo que pueda pensarse, este tipo de creencias demostradas por la 
docente son de vieja data y hacen parte de los arraigados usos sociales en diferentes 
contextos, al punto de que diversos teóricos (Tusón 1997; Vilà & Vila, 1994; Lomas, 
1994; Calsamiglia, 1994)  las han incluido dentro del estudio de la problemática 
relacionada con el desplazamiento de la oralidad en ámbito escolar, causado por el 
prestigio social y superioridad que ostenta la escritura en ambientes académicos. 
Para Joaquim Dolz (1994), este tipo de creencia construida sobre la dicotomía oral-
escrito es común detectarla en medios ideologizados, en donde es de uso 
generalizado atribuir juicios de valor negativos en función de los diversos registros 
del habla, y realizar juicios poniendo la escritura como norma de corrección. Lo cual 
significa que tales creencias, han sido llevadas a convertirse en la expresión del 
sentido común, o la imagen común a todo un grupo social, llegando a instaurarse 
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como un uso de influjo transversal a diversos contextos y en momentos históricos 
diferenciados.  
Ahora, es importante analizar cómo se manifiestan los mecanismos de razonamiento que 
demuestra la docente, en donde este tipo de dicotomía funciona por oposición y con 
desventaja para la oralidad, dándose a través de un proceso de internalización en donde 
el tipo de operación mental formal desplegado puede ser la comparación. Aquí se hace 
necesario, analizar el nivel de los criterios mediante los cuales la docente discrimina los 
rasgos distintivos o de semejanza entre la oralidad y la escritura. Entonces, el reflexionar 
sobre las afirmaciones en donde la docente menciona principalmente criterios 
relacionados con preparación, corrección, y estructuras, se puede inferir que los dos 
primeros criterios permanecen en un nivel equiparable con una especie de sentido 
común social.  
 La oralidad y la escritura se comparan de manera simple y por oposición: Según Pozo 
et al. (1991), en los procesos de asimilación de una imagen construida socialmente 
interfieren en gran medida los procesos cognitivos individuales, en el tipo de criterios 
abstraídos por la docente para comparar la oralidad y la escritura se advierte casi que 
un calco de imágenes integradas en el saber común social, por lo que la construcción 
individual se minimiza. En efecto criterios comparativos como; un discurso oral no 
necesita preparación en cambio la escritura si, o un discurso oral permite 
correcciones durante su ejecución mientras que la escritura, muestra un producto ya 
acabado que no conserva las marcas del proceso que pudo ser lento y laborioso, 
pueden ser consideradas creencias que no demuestran un grado importante de 
reflexión o de preparación teórico-académica, por tanto han sido asimiladas e 
interiorizadas directamente, como habitus, calcando la realidad común social, sin 
reelaboración individual.   
 Para desempeñarse oralmente no se requiere del conocimiento de estructuras 
textuales, en cambio para escribir, si: Esto para los criterios relacionados con 
preparación y corrección, mientras que, para el criterio relacionado con el 
conocimiento de estructuras, este tipo de criterio evidencia un saber académico y 
experiencial más complejo y elaborado para el área de la escritura. Según la docente, 
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en la parte escrita ya hay un proceso previo más complejo que requiere el manejo de 
ciertas estructuras necesarias a la hora de realizar un proceso de escritura, mientras 
que durante el desenvolvimiento de un discurso oral no se requiere preparación en el 
sentido estructural. A partir de este tipo de afirmaciones, junto con el nivel y tipología 
de criterios que explicita la docente a la hora de valorar diferentes aspectos 
relacionados con la oralidad en ambiente escolar, se va perfilando un contacto en 
ámbito profesional con esta dimensión del lenguaje, de características espontáneas, 
que se desenvuelve a partir de un criterio personal que se ha originado en el sentido 
común, y que no ha sido confrontado desde lo académico con un saber, de alguna 
manera, sistematizado teóricamente.  
 Un mejor desempeño oral individual, influye automáticamente en el mejoramiento de 
la escritura: De hecho, este tipo de perfil de saber experiencial profesional que 
comienza a explicitarse a través de la tipología de los criterios comparativos entre 
oralidad y escritura, puede seguir complementándose con el tipo de relaciones entre 
oralidad y escritura que establece la docente. Según palabras de la misma docente, 
“si nosotros nos preocupáramos por mejorar ese discurso oral, pues se supone que 
el discurso escrito tendría que ser mejor” (Entrevista docente, 2011). Este fragmento 
discursivo, contribuye a explicitar el tipo de razonamiento que aplica la docente para 
ordenar y establecer las relaciones entre las dos formas de lenguaje, la oralidad y la 
escritura. Aquí, la docente establece una relación causa-efecto simple, según su 
lógica, se da por descontado que solo con mejorar las habilidades orales, el efecto 
derivado, por regla, de forma natural será el mejoramiento de la escritura en el sujeto. 
En otras palabras, contempla un efecto directo, uni-causal entre el desarrollo de la 
oralidad y la escritura, excluyendo explicaciones causales múltiples y más complejas. 
 La oralidad no implica un razonamiento complejo. Esta tipología de proceso cognitivo 
que ejercita la docente, se puede asociar con una forma de razonamiento cotidiano 
muy común y generalizado, que impide realizar búsquedas de relaciones más 
complejas entre dos elementos, hechos, fenómenos, o como en este caso entre dos 
manifestaciones lingüísticas. Claro, se entiende que no lleva implícito el mismo grado 
de complejidad establecer relaciones entre dos o más elementos concretos, que entre 
conceptos que se manifiestan de manera abstracta, cultural y subjetiva. De todas 
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formas, el estilo cognitivo a través del cual la docente explicita la relación que 
encuentra entre oralidad y escritura, hace pensar a la manera en como Pozo et al. 
justifican ciertas formas de razonar muy comunes, esto debido a que “tendemos a 
confiar, por razones pragmáticas, en una regla más sencilla y superficial (…) aunque 
la verdadera causa fluya muchas veces por debajo de esa superficie en la que se 
quedan muchos análisis causales” (1991, p. 77).  
 No es necesario comprender en profundidad las relaciones entre oralidad y escritura: 
El tipo de razonamiento usado por la docente, presenta otro elemento probatorio que 
lo muestra como “basado en argumentos relativamente inconsistentes” (Porlán & 
Rivero, 1998, p. 61). La inconsistencia se sustenta en el uso de un tiempo potencial 
por una parte con, ‘tendría’, y por otra parte usa un ‘se supone’, para poner en relación 
el progreso del discurso oral con efecto positivo sobre el progreso de la escritura del 
individuo. Es así, que se habla desde una verdad acabada, que se convierte en una 
generalización y que no es necesario demostrar ni sustentar. Esto, porque se razona 
desde una creencia social, citándola y proponiéndola a través del propio decir, pero 
sobre la cual no se ha realizado una reflexión práctica, reflejándose así la 
inconsistencia argumentativa.  
 Oralidad es sinónimo de competencia comunicativa: La inconsistencia entonces, se 
presenta como una constante que irradia la capacidad argumentativa sobre el saber 
obtenido de la experiencia profesional por la docente. Esta característica, se 
materializa cuando a pedido de la investigadora, la docente reflexiona sobre la 
importancia para un individuo de ser poseedor de un buen discurso oral. Antes que 
nada, la docente relaciona directamente discurso oral con competencia comunicativa, 
los relaciona como sinónimos. Mientras que según Lomas (1999), la competencia 
comunicativa es un conjunto de conocimientos lingüísticos y de habilidades que se 
van adquiriendo y que permiten poner en práctica los mencionados conocimientos 
sobre la lengua de la manera más adecuada. Para esta adecuación, se requiere que 
el individuo aprenda a adaptarse a la situación comunicativa, según los interlocutores, 
según el canal que no solo es el oral, sino que varía a escrito, no verbal etc., según 
el género discursivo y los propósitos de la comunicación, así como de las normas 
contextuales particulares.  
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Esta identificación realizada por la docente entre discurso oral y competencia 
comunicativa, trae a la superficie otra relación que realiza de forma implícita. Aunque 
la docente aclare, con sus propias palabras que “depende del propósito que uno 
tenga en el discurso lógicamente”, la primera relación que pone de ejemplo entre 
discurso oral y uso efectivo de ese discurso es la “del discurso del vendedor” 
(Entrevista docente, 2011), cuya efectividad del discurso se traduce, según la 
docente, en “convencer a ese cliente” (Entrevista docente, 2011). De alguna manera, 
sale a relucir una conexión entre competencia comunicativa y productividad, de la 
misma manera que resulta la asociación entre discurso o competencia oral y un tipo 
de competencia más operativa, que disponga al individuo a ser efectivo en el ámbito 
económico, a ser productivo, en este caso en el ámbito de las ventas.  
Esta tendencia, hace parte de las formas de interpretar en la actualidad el concepto 
de competencia, al instaurar un modelo pedagógico basado en la formación por 
competencias. En este sentido, la asociación que realiza la docente entre oralidad, 
competencia y productividad, depende de una de las interpretaciones que en este 
caso se hace del concepto de competencia, entre otras cosas muy generalizada en 
ciertos ambientes educativos. Es así, que según Ronald Barnett:  
Existen dos versiones de la idea que rivalizan en el ámbito académico: una es la 
forma interna o académica de la competencia, construida en torno a la idea del 
dominio de la disciplina por parte del estudiante y la otra. – muy difundida hoy – 
es la concepción operacional de la competencia, que reproduce esencialmente el 
interés de la sociedad en el desempeño, sobre todo en desempeños que mejoran 
los resultados económicos. (La cursiva es del original, 2001, p. 224) 
 Es común que los docentes mismos, demuestren fallas en los desempeños orales: 
Las deficientes habilidades orales de los mismos docentes, aspecto que normalmente 
no viene manifestado, pero que la docente ha exteriorizado a manera de observación, 
a través de la entrevista. Es una deficiencia que incumbe no solamente la formación 
personal de los docentes, sino a los programas de formación profesional y 
postgradual para maestros. Según Manuel Álvarez (2003), al presentar un informe 
sobre la situación de la lengua oral en los sistemas educativos europeos, los países 
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que le dan verdadera importancia a la enseñanza de la oralidad cuentan con 
profesores cuya formación ha incluido un espacio importante de tiempo dedicado a 
aspectos no solamente pedagógicos y didácticos con respecto a la oralidad, sino a 
recursos formativos para lograr el dominio de saberes disciplinarios en dicho campo, 
incluyendo claro está, el dominio de las propias destrezas orales. Ya lo dice el mismo 
teórico, “La enseñanza de la lengua oral exige unas destrezas y habilidades que no 
pueden improvisarse sobre todo cuando este tipo de actividad de carácter siempre 
personal debe realizarse con grupos numerosos de alumnos” (Álvarez, 2003, 3ª 
parte). 
Esta situación, puede considerarse como un aspecto que refuerza de manera 
negativa la experiencia profesional a nivel institucional de un docente en el ámbito de 
la oralidad. Además, de agregar otro ingrediente a la configuración de los docentes 
rezagados del CODD, cuya debilidad en sus propias habilidades orales, los pone en 
rezago tanto en el contexto local como en el contexto global en un momento en el 
cual, los tiempos actuales de la oralidad terciaria, exigen un particular dominio de los 
recursos orales como requisito para el desenvolvimiento en el acelerado mundo de 
las sociedades intercomunicadas e interconectadas.  
 Es muy común que los estudiantes no demuestren sus recursos orales dentro del 
aula: Esta concepción, depende de factores externos que se reconfiguran y 
retroalimentan en el interior de la institución educativa, es un mutismo manifiesto de 
estudiantes como efecto del clima comunicacional del aula y de la institución 
educativa. Según lo que refiere la docente, esta situación puede comprobarse no solo 
a nivel del aula, sino en momentos en donde se reúnen solamente docentes y 
directivos. Entonces, esta realidad institucional que pasa a constituirse en parte del 
ideario sobre oralidad de la docente, seguramente puede considerarse como un 
reflejo de las situaciones y los conflictos contextuales externos. Si se analiza, el 
mutismo viene siendo la forma de protección que encuentran los integrantes de la 
comunidad educativa ante el riesgo que se corre de ser burlados por usar el derecho 
a la libre expresión, a mostrar la propia identidad, la individualidad.  
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Y estas situaciones que inhiben la libre expresión se consolidan como una forma de 
violencia escolar. Por lo que, al buscar perspectivas de análisis para este tipo de 
problemática, se comprende que los conflictos y la violencia que “se manifiestan en 
los centros escolares, están causados, en buena medida, por factores ajenos a éstos 
y deben, por tanto, encontrar solución también fuera del contexto escolar” (Ortega, 
Mínguez, & Saura, 2003, p. 49). Lo importante de reconocer estos aspectos 
conflictivos que involucran el manejo y enseñanza de la oralidad en la escuela, es 
llegar a comprender que a través del discurso oral no solamente se expresan saberes 
o se comunica información de cualquier tipo. Asociado a esto, se debe considerar la 
posibilidad que da la oralidad de comunicar la propia subjetividad, la individualidad, 
la propia sensibilidad.  
Es decir, se hace fundamental crear ambientes institucionales y de aula que 
contribuyan a “promover las condiciones que permitan que los otros puedan 
manifestarse como lo que son en sus formas de vida y de pensamiento, sin más 
limitaciones que los derechos que a los demás les reconoce una sociedad 
democrática” (Ortega, Mínguez, & Saura, 2003, p. 48). Idea, que permite superar las 
condiciones de posesión del capital oral que según la caracterización del COESCO 
campo social del cual todavía en la educación colombiana actual se sienten muchos 
remanentes, era exclusivo de los instructores. Permitiendo con esto, que al capital 
oral tengan acceso los estudiantes como los docentes de manera igualitaria, 
buscando la re-distribución de dicho capital de una manera más justa y democrática.  
6.1.2 Concepciones docentes halladas, a partir del análisis del Saber académico sobre 
aspectos didácticos de la oralidad-La estructuración de la materia. El propósito principal 
de haber provocado la ramificación de los saberes experiencial y académico propuestos 
por Porlán y Rivero (1998), es el de abstraer algunos tipos de saber, que permitan 
profundizar en la dinámica de pensamiento que ha construido la docente en torno a la 
didáctica de la oralidad. Para esto, se necesita ir seleccionando y aislando elementos 
cognitivos que completen la reconstrucción de las concepciones que posee la docente 
acerca de este tipo de didáctica, buscando con esto, un acercamiento al problema en 
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estudio. Por esta razón, se ha destinado un aparte exclusivo al saber de tipo didáctico, 
específicamente en lo referente a la oralidad.  
Siendo así, para comenzar a abstraer aspectos que puedan manifestarse como 
elementos básicos para el desarrollo de estrategias y procedimientos comprensivos y 
expresivos que contribuyan a la enseñanza de la oralidad, orientada al aprendizaje, se 
ha decidido, que es importante comenzar a identificar la estructuración de la materia a 
enseñar, que realiza la docente. En este caso específico, la materia como tal es la lengua 
castellana, pero recuérdese que se busca dentro de la enseñanza de la lengua, la  
organización con intención didáctica, de aspectos lingüísticos específicamente orales. 
De aquí, que a partir de las diferentes actividades orales que propicia la docente en el 
aula, se hayan encontrado los siguientes ejes estructurales presentes en el conjunto de 
intervenciones que realiza durante las actividades orales, y que han sido explicitadas 
verbalmente por ella a lo largo de la entrevista.  
 Ejes estructurales del saber docente para la enseñanza de los usos lingüísticos 
orales. Elementos básicos para la didactización de la oralidad. Se ha encontrado que 
la docente maneja siete ejes temáticos principales con base en los cuales piensa y 
organiza las actividades orales en el aula. Es necesario aclarar, que aunque y según 
el curso de la investigación, un eje temático cualquiera haya sido detectado como 
componente del saber didáctico de la docente, debe ser examinado hasta detectar 
que grado o nivel de profundidad alcanza. Este proceso analítico se resume en la 
Figura 9. Saber académico-didáctico sobre oralidad/Ejes estructurales de las 
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Los tres niveles son tenidos 
en cuenta para las 
actividades. Desde la 
entrevista se recogen más 
elementos para perfilar los 
niveles espontáneo y 
constructivo. Mientras que, 
a partir de la entrevista los 
datos para comprender la 
organización del nivel más 
formal y complejo, el 
académico, resultan 
insuficientes por ser poco 
explícitos. 
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-Manejo de la voz 
-Transversalidad 
-Funciones en el aula 
-Espontaneidad 
TEÓRICO 
La coherencia como 
propiedad que valora en el 
discurso oral de los 
estudiantes no viene 
suficientemente 
conceptualizada. Por otra 
parte, para la valoración de 
la oralidad de los 
estudiantes se insiste 
mucho en el manejo de la 
voz. Enfatiza en la oralidad 
como recurso no solo para 
el aprendizaje en la clase de 
lengua, y se asocia con una 
-Los criterios para 
la valoración de la 
oralidad se 
consideran 
insuficientes y que 
miran más a 
aspectos externos, 




-A la oralidad se le 
otorga más una 
función de eficacia 
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habilidad con tendencias a 
la espontaneidad.  Las 
funciones de la oralidad en 
el aula, vienen asociadas a 
la comunicación de la 
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importancia de ampliar el 
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Contrario al panorama 
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que en realidad inhibe el 
desempeño oral de 






la oralidad en la 
educación media. 
 
En este cuadro, se resumen desde el pensamiento de la docente, los recursos que 
posee y ha construido a lo largo de su experiencia para llevar al aula la oralidad y 
diseñar procesos de enseñanza y aprendizaje en torno a este canal de comunicación. 
Entonces, lo que realmente se infiere sobre este saber didáctico específico, y 
después de la búsqueda para comprender de qué manera la docente estructura la 
materia a enseñar sobre oralidad, es: 
- Los recursos para conceptualizar y definir los aspectos teóricos son vagos y poco 
sistematizados: Esto se constata, al precisar a través del análisis de los ejes 
estructurales abstraídos, que aunque se hayan considerado como reconocibles, y 
de alguna manera, presentes, los caracteriza la vaguedad e insuficiencia 
conceptual y relacional.  
- Insuficiencia en el nivel de conceptualización de aspectos teóricos sobre oralidad: 
Al revisar los diferentes ejes y su configuración, los cuales se pueden resumir 
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como tipologías, propiedades, estructuras, perspectiva, relaciones, condiciones 
sociales y reflexión personalizada, se pueden entrever impedimentos y obstáculos 
que comienzan con el nivel y profundidad de la conceptualización de aspectos 
teóricos específicos, situación que extiende su alcance a la operatividad didáctica 
y metodológica de tales conceptos.  
Bien lo refieren Porlán y Rivero (1998), al sacar conclusiones de algunos estudios 
que analizan al afirmar “existe una relación entre complejidad de la estructura de la 
disciplina de los profesores y práctica de aula” (La cursiva es del original, p. 111). 
Claro, según las condiciones de organización, articulación y sistematización que 
presente el saber académico o disciplinar de un docente, en este caso sobre oralidad 
de la docente centro del estudio, así mismo tiene posibilidades de estructurar una 
serie de aspectos y temáticas que puedan constituirse en una base para adaptar 
procedimientos y actividades para llevar la oralidad al aula. De todas formas hay que 
considerar que la oralidad aunque sea una habilidad para potenciar, existe toda una 
serie de fundamentos teóricos, derivados de estudios e investigaciones que se han 
hecho a su alrededor, que es necesario que el docente conozca. Esta anotación se 
traduce, en que sin lugar a dudas, entre más sólida sea la fundamentación teórica 
que un docente posee sobre la materia que enseña, así mismo tendrá la posibilidad 
de organizar y estructurar la materia más coherentemente. Lo cual le dará la 
posibilidad de ser más reflexivo y por tanto creativo al diseñar las intervenciones 
didácticas. 
- La espontaneidad didáctica para la oralidad: Esta última observación, aunque 
bastante general, se puede aplicar a la situación de la docente del estudio. Si se 
analiza por ejemplo, la espontaneidad como un fundamento de las propiedades 
del discurso oral que la docente reconoce como elemento integrante de su saber 
académico, este elemento, afecta tanto las actividades orales que propone en la 
clase, como el tipo de valoraciones que realiza de la oralidad de sus estudiantes, 
y por supuesto influye en el saber que los estudiantes construyen acerca de la 
oralidad misma. Esto debido a que la espontaneidad, se convierte en un criterio 
que traspasa todos los saberes de la docente y va a terminar permeando su 
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actuación durante su práctica de aula, hasta llegar e implantarse en el saber de 
los estudiantes como un saber implícito.  
- La estructuras textuales no se relacionan con el manejo didáctico de la oralidad: 
Piénsese al manejo de estructuras textuales, las cuales vienen relacionadas con 
escritura más no con oralidad, hasta aquí llegan los alcances e influencias de 
considerar a la espontaneidad como una característica propia de la oralidad, que 
la convierte en una forma de expresión desestructurada.  
- Carencias en los procesos relacionales didácticos: Sobre este tipo de capacidad 
para entablar relaciones, considerando el carácter dinámico de la didáctica, se 
encuentra carente también el saber didáctico, esta capacidad relacional, se ve 
anulada por una forma lineal y semi-desarticulada de relaciones que pone a 
operar, por ejemplo, entre las cuatro habilidades, consideradas como el 
fundamento de la perspectiva comunicativa de la enseñanza de la lengua. De 
aquí, que la docente considere sencillamente que un estudiante que es bueno en 
la parte escrita, no tiene habilidades orales y viceversa, entablando una relación 
lineal que se convierte en un reduccionismo, y no demuestra capacidad para 
contemplar los múltiples factores que alimentan tal relación. 
Como se ha visto, la relación entre el saber académico-teórico sobre la materia, la 
capacidad para estructurar la materia y las posibilidades didácticas que determinan 
la actuación y la práctica del docente, se presenta como una relación que puede 
resolverse de diversas maneras y en diversas direcciones. Además, de tener que 
contemplar influencias de varia naturaleza, y lo que es más importante,  de 
interpretarse según el caso particular, en lo que a materia a enseñar y a docente se 
refiere. Por esto, es importante realizar análisis específicos, que permitan profundizar 
en las particularidades de un caso didáctico en especial. Debido, a que cuando las 
investigaciones pretenden realizar generalizaciones mayores a este respecto, les es 
imposible asumirlas como tal y entran en contradicciones.  
Por las razones hasta aquí sustentadas, en este estudio, se individualizan diversos 
factores que pueden influir para que se vean afectados notablemente los procesos 
de transposición didáctica referentes a la oralidad, que la docente centro de la 
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investigación, emprende. Sobre todo, porque se entrevé la falta de una articulación 
más efectiva y consciente de este concepto a los procesos de didactización de la 
oralidad, que realiza. Así que, se notan diversos vacíos para que la didáctica de la 
oralidad, en este caso, se muestre como un tipo de intervención con un grado 
importante de organización y de efectividad. Lo que se refleja, en un tipo de 
intervenciones que no buscan transformar el saber teórico o saber sabio  acerca de 
la oralidad, en un saber apto para ser enseñado (Chevallard, 1991). Esto porque 
desde los procesos de elaboración y organización del saber teórico sobre oralidad de 
la docente, y por supuesto desde la organización de la materia, existen vacíos 
conceptuales y relacionales.  
6.1.3 Concepciones docentes halladas, a partir del análisis de las Rutinas y guiones de 
acción. En este caso, adentrándose en el pensamiento de la docente explicitado por ella 
verbalmente, se han tratado de identificar ciertas ideas que describan comportamientos, 
decisiones o actividades que a lo largo de la entrevista se manifestaran frecuentemente. 
De manera que, representen recursos didácticos ya diseñados por la docente para 
acompañar las actividades orales, y que aplica constantemente en el devenir cotidiano 
del aula. Según algunos investigadores, estos patrones son una realidad tácita, que hace 
presencia en la actuación del docente, de una manera muy generalizada van de la mano 
de su conducta y son bastante resistentes al cambio (Porlán & Rivero, 1998). 
Entonces, y con base en estas consideraciones, se encontraron algunos elementos en 
el pensamiento de la docente, que remiten a unas concepciones en el uso y aplicación 
repetitiva en los diversos momentos en los cuales desarrolla actividades orales. Estos 
son: 
 Conocer la opinión de los estudiantes es muy importante: En primer lugar, uno de los 
usos que ha establecido para la oralidad dentro del aula la docente, es la 
comunicación de opiniones por parte de los estudiantes. En este caso, la opinión 
espontánea como manifestación oral, viene regulada de manera rutinaria por la 
docente, quien gestiona los turnos, selecciona los participantes, y aprovecha para 
introducir también preguntas con respecto a ciertos contenidos. Este formato creado 
para control de la opinión en el aula, corre el riesgo de limitar los alcances de la 
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oralidad como recurso cognitivo, al punto de ser considerada solo como opinión, y 
como parece, limitar los recursos orales solamente a buscar la efectividad 
comunicacional, haciendo que los mensajes sencillamente lleguen a los destinatarios, 
sin exigencias en cuanto a participación en la construcción de un discurso colectivo 
por parte de los estudiantes, y del docente por supuesto.  
 La evaluación de las actividades orales se basa en el volumen y la velocidad de la 
voz: este es el sistema de valoración de las actividades orales que la docente ha 
creado y que manifiesta usar en continuación. Las valoraciones tipo, tienen que ver 
con el volumen de la voz, si fue alto o bajo durante la ejecución. También incluye, la 
velocidad de la ejecución del discurso, manejo del tiempo, manejo del tema, 
pertinencia de la intervención. Todos estos aspectos, si, pueden constituirse en 
aspectos importantes del discurso oral, pero pueden, si se manejan de manera 
repetitiva, opacar a otros relativos a la organización de las ideas o a la estructuración 
del discurso, por ejemplo, claro dependiendo del tipo de actividad a desarrollar. En 
otras palabras, el manejo repetitivo de aspectos muy generales y más relativos a la 
actuación que al contenido y estructura de los discursos orales en el aula, muy 
probablemente lleva a que los estudiantes construyan la idea implícita de que la 
oralidad solamente contribuye a la efectividad y rapidez del mensaje, sin relacionar lo 
oral con la organización de ideas y la construcción de pensamiento.  
Los aspectos rutinarios, característicos de la docente apenas mencionados, deben ser 
confrontados en la observación de la práctica de aula que realiza. De esta manera, se 
puede aclarar el efecto que pueden tener en la construcción del discurso colectivo. 
6.1.4 Concepciones docentes halladas, a partir del análisis de la Teoría implícita sobre 
la didáctica de la oralidad. En esta primera aproximación al pensamiento de la docente 
a través de la entrevista, se obtiene información que hace suponer que la teoría implícita 
que construye alrededor de la didáctica de la oralidad, está integrada por aspectos 
reconocibles desde tres teorías implícitas sobre la enseñanza y el aprendizaje, cuyos 
principios de clasificación y bases para el análisis han sido estructurados y ordenados 
por Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverría (2006). Las tres teorías en cuestión, son 
 136 
 
la teoría directa, la teoría interpretativa y la teoría constructiva. A este respecto, los 
mismos investigadores sostienen: 
Pensamos estas teorías como unos constructos organizadores que nos ayudan a 
visualizar los distintos modos en que se articulan las ideas que las personas ponen 
en juego al dar cuenta de las condiciones, procesos y resultados que intervienen 
en el aprendizaje. (p. 120) 
Esto contribuye a sustentar, el hecho de que algunas ideas presentes en el pensamiento 
de la docente, se identifican con algunos de los principios que según los investigadores 
rigen estas teorías, marcando sus concepciones sobre didáctica de la oralidad. A 
continuación se referencian ese tipo de concepciones.  
 Concepciones desde la teoría directa del aprendizaje y la enseñanza de la oralidad / 
la oralidad no sufre en el aula grandes modificaciones: Cuando la docente se refiere 
a la oralidad como una forma de comunicación espontánea, que no necesita 
planeación ni estructuración, que los estudiantes aprenden en sus contextos 
familiares y sociales, cuya potenciación es responsabilidad de ellos mismos, está 
visualizándola como una habilidad marginada de los procesos de transformación 
cognitiva en el ambiente escolar. Es decir, la oralidad viene asumida como algo 
natural, que entra al aula traída por los estudiantes desde sus contextos reales y así 
permanece. Lo cual, se asocia con una teoría directa del aprendizaje y la enseñanza, 
siendo aprendida una oralidad en contextos sociolingüísticos reales, extraescolares, 
que entra al aula directamente y dadas las condiciones del ambiente de aprendizaje, 
contribuye a generar conocimiento, sin necesidad de haber sufrido modificaciones 
significativas. Esto refleja, una teoría sobre el aprendizaje con rasgos elevados de 
ingenuidad. 
 
 Concepciones desde la teoría indirecta del aprendizaje y la enseñanza de la oralidad 
/ las habilidades orales mejoradas, mejoran automáticamente las habilidades 
escriturales: Por otro lado, y como ya se ha hablado precedentemente, las relaciones 
que la docente establece entre oralidad y escritura son lineales y excluyentes. Esto 
se dimensiona, cuando la docente concibe que los resultados de un aprendizaje o 
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mejoramiento de las competencias orales, deben producir por norma nuevos estados 
de conocimiento para las competencias escriturales. Excluyendo así, los múltiples 
factores cognitivos y contextuales que influyen para que se mejoren las competencias 
escriturales. De esta manera, se identifican estas ideas, con una teoría interpretativa, 
en donde se articulan “los tres componentes básicos del aprendizaje como eslabones 
de una cadena causal, lineal y unidireccional” (Pozo et. al, 2006, p. 124).  
 
 Concepciones desde la teoría constructiva del aprendizaje y la enseñanza de la 
oralidad / los presaberes, la motivación y las adaptaciones al programa hacen parte 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje: Desde la entrevista, la docente menciona 
tener en cuenta los presaberes de los estudiantes, aspecto para el cual, la oralidad 
parece aplicar como recurso importante que ella usa a menudo. Además, el 
comentario sobre la motivación que requieren los estudiantes para potenciar sus 
habilidades orales, así como su disposición a complementar los contenidos en los 
niveles de la educación media, recurriendo a la oralidad a pesar de que la atención 
deba estar centrada en la escritura debido a las exigencias del examen del Icfes. 
Todas estas ideas, que la docente explicita desde su decir, podrían sumarse a una 
teoría constructiva. En este punto, hay que tener en cuenta que “no resulta fácil 
encontrar en investigaciones relativas a concepciones sobre adquisición de 
conocimientos indicadores claros de una teoría propiamente constructiva del 
aprendizaje, ni de una teoría propiamente constructiva de la mente” (Pozo et. al, 2006, 
p. 125). 
 
Por esta razón, asumir a cabalidad que la docente fundamente su accionar didáctico 
sobre la base de una  teoría constructiva acerca de la enseñanza y el aprendizaje, 
solamente teniendo en cuenta los registros de su pensamiento hablado sería caer en 
un reduccionismo investigativo. En este caso, se adecua la observación que hacen 
Porlán y Rivero (1998) con respecto a los docentes y a una de las formas 
predominantes de manifestar su conocimiento. Según estos investigadores, “Es 
frecuente, por ejemplo, que cuando los profesores hablan de lo que hacen, hablen 
más bien de lo que, atendiendo a sus creencias y principio explícitos, deberían hacer” 
 138 
 
(p. 62-63). Por tanto, se requiere comprobar, si los aspectos no solamente 
constructivistas, sino los correspondientes a la teoría directa y a la interpretativa, 
logran prosperar y ser aplicados durante la práctica real de aula, que desarrolla la 
docente. 
6.1.5 Síntesis de las concepciones docentes halladas, sobre didáctica de la oralidad a 
partir de los componentes del pensamiento. A continuación y como resultado del análisis 
de la entrevista, se muestran los saberes que conforman el pensamiento de la docente, 
cada uno con sus correspondientes características, según los hallazgos realizados. Esta 
síntesis conclusiva, se puede observar en la Figura 10. Configuración del conocimiento 
profesional de la docente sobre la didáctica de la oralidad desde la entrevista 









Figura 10. Síntesis de las 
concepciones docentes 
halladas sobre didáctica de la 
oralidad a partir de los 
componentes del pensamiento 
Fuente: La Investigadora (2014)  
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6.2 ANÁLISIS DE LA INTERACCIÓN EN EL AULA. UNIDADES DE ANÁLISIS 
Como ya se ha planteado, lo que se espera del análisis de la interacción que tiene lugar 
en el aula, microcontexto en donde se desempeña didácticamente la docente centro del 
estudio, es situar y dimensionar el conocimiento sobre didáctica de la oralidad que mostró 
la docente durante la entrevista. Habiéndolo ya caracterizado y conociendo sus 
componentes, se necesita comprobar si tales ingredientes originarios del razonamiento 
verbal de la docente, realmente sobreviven y prosperan encontrando aplicación durante 
las clases, o contrariamente a esto, cómo se manifiesta realmente el conocimiento de la 
docente en la acción.  
Es así, que se debió enfrentar el problema de la escogencia de las unidades de análisis 
para la interacción en el aula, cuestión que requiere la consideración de cuestiones 
particulares. Según Sánchez, García, Rosales, Sixte y Castellano:  
Sea cual sea la unidad en la que segmentamos la interacción (…) se plantea el 
problema de anticipar qué es lo que se puede ‘ver’ dentro de cada uno de esos 
ciclos, episodios, actividades típicas, etc. La respuesta cambia según cuales sean 
nuestros propósitos. (2008, p. 112-113) 
Por esta razón, habiendo ya individualizado aspectos importantes del pensamiento 
didáctico de la docente por corroborar y comprender se llegó a distinguir dos dimensiones 
importantes para comprender en esta fase. Estas dimensiones están cimentadas en la 
necesidad de comprender, por una parte, cómo la docente asume didácticamente la 
oralidad en el aula, mediante qué recursos didácticos, cognitivos y socio-culturales, y 
mediante qué dinámicas. Es así, que se decidió considerar la aplicación de una unidad 
de análisis global como la Secuencia Didáctica (SD) y otras unidades cada vez de menor 
amplitud como; la Sesión de Clase (S), los Segmentos de Interactividad (SI) y los Ciclos 
de iniciación, respuesta, evaluación (IRE). Es pertinente insistir, en que el análisis que 
aquí se realizará, no contempla una caracterización cuantitativa o porcentual de la 
presencia de estas unidades de análisis en la actividad de la docente. Porque lo que se 
pretende, es encontrar el sentido cognitivo, discursivo y didáctico, que estas unidades 
analíticas imprimen a las prácticas orales que propone la docente a los estudiantes. 
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A continuación, se despliega el análisis de la práctica didáctica de la docente, aplicando 
las diferentes unidades de análisis a segmentos tomados de la interacción que se 
consideraron significativos durante las clases. Contando con que, la implementación de 
diversas unidades de análisis, permita adentrarse en diversos niveles de la interacción, 
logrando a través de la interpretación de los resultados, la integración analítica de 
diversos aspectos que contribuyan a esclarecer la naturaleza y función para la 
enseñanza de la oralidad, de los diversos elementos didácticos analizados. 
Se recuerda que los segmentos de interactividad que se escogieron, y se transcribieron 
fueron los siguientes:  
 SEGMENTO DE INTERACTIVIDAD COLECTIVO (SI1) – CLASE I - LECTURA 
CARTA 
 SEGMENTO DE INTERACTIVIDAD COLECTIVO (SIa) – CLASE II - LECTURA EN 
VOZ ALTA DE ARTÍCULO CON EJEMPLOS DE INCOHERENCIA TEXTUAL ORAL 
 SEGMENTO DE INTERACTIVIDAD COLECTIVO (SIx) – CLASE III - 
PREGUNTA/RESPUESTA SOBRE CARACTERÍSTICAS DE LA NOVELA 
PICARESCA 
6.2.1 Características de la Secuencia didáctica (SD) que engloba las clases I y III. 
Basándose en el Diario de Observación, se pudo inferir, que las clases I y III, están 
relacionadas mediante un sentido de aplicación de aspectos conceptuales, y pragmáticos 
orales. Por tanto, se pensó en hipotizar una posible Secuencia Didáctica, persiguiendo 
como  objetivo principal, no el de la reconstrucción total de la SD porque la observación 
no provee los recursos para esto, sino para tratar de comprender el lugar que le otorga 
la docente a las actividades orales que propone en estas dos clases, en el proceso de 
construcción del conocimiento. Según Monserrat Vilà, la construcción de conocimiento 
en el aula, y por supuesto también desde la oralidad, requiere una planeación rigurosa 
de los ciclos de enseñanza y aprendizaje, por esto mismo, recalca:   
Los beneficios que supone la estructura de la secuencia didáctica (SD) para la 
enseñanza y el aprendizaje de la lengua oral. (…) pues, que el proceso de 
planificación es el espacio de aprendizaje por excelencia, porque es, lógicamente, 
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mientras se prepara un discurso, cuando las reflexiones metadiscursivas tienen 
sentido: permiten modificar e integrar procedimientos lingüísticos. (2001, p. 90) 
En este punto, es necesario plantear, que la SD acerca de la cual se busca inferir 
elementos didácticos del manejo de la oralidad, claramente no está planeada en su 
totalidad para promover y organizar la enseñanza y el aprendizaje del discurso oral. Pero, 
teniendo en cuenta que las clases I y III de las clases observadas, guardan una clara 
relación temática y además han sido planeadas en su totalidad con base en el 
planteamiento y desarrollo de actividades orales, se ha considerado pertinente 
comprender la función que la docente ha otorgado a dichas clases dentro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, al hacer parte de una estructura más amplia como una SD. 
Entonces, considérese que si una Secuencia Didáctica puede definirse como un conjunto 
de actividades de aprendizaje, que vienen articuladas a procesos de evaluación, con 
propósitos y metas claras y predeterminadas, y que además contempla el uso de una 
serie de recursos concretos, se puede afirmar que las sesiones de clase (S), “son los 
fragmentos temporales en el desarrollo de la secuencia didáctica” (Vilà, 2001, p. 99).  
Entonces, habiendo recabado la información, a partir de los comentarios de la misma 
docente durante la observación, que las clases I y III eran las últimas, en su orden, del 
proceso organizado para la lectura de la obra El Lazarillo de Tormes, antes de la 
evaluación, se consideró que estas sesiones podían situarse en la última parte del 
desarrollo de la secuencia didáctica organizada por la docente para la lectura analítica 
de dicha obra literaria. De acuerdo con esto, el lugar y sentido otorgado a estas dos 
clases, puede ser dimensionado en la siguiente secuencia de actividades, en donde se 
especifican el tipo de actividades que puede contener cualquier secuencia didáctica, así 
como el sentido que tiene cada una dentro de la secuencia de aprendizaje. 
Organización de las actividades de enseñanza y aprendizaje en secuencias didácticas 
(Silva & Politino, 2005, p. 3): 
 
 Actividades de exploración o de explicitación inicial 
 Actividades de introducción de conceptos/ procedimientos o de modelización 
 Actividades de estructuración del conocimiento 
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 Actividades de aplicación 
 Actividades de evaluación   
 
Si se observa, esta secuencia posee una estructura progresiva, organizada según  
actividades de tipo introductorio, de desarrollo y de evaluación.  Dentro del desarrollo, 
se pueden ubicar dos actividades con sentido de estructuración y de aplicación del 
conocimiento, en este lugar de la SD, se pueden ubicar las clases observadas. Así, 
se puede hipotizar, de una manera muy generalizada, como se muestra en la Figura. 
11, una SD con los siguientes componentes.  
 
Figura 11. Posible componentes generales de la secuencia didáctica sobre lectura 
del Lazarillo de Tormes   
 
 FUNCIÓN ACTIVIDADES GENERALES 
PRIMERA PARTE  
INTRODUCCIÓN 






Conceptual / Estructuración del 
conocimiento 








Reflexiva, metacognitiva Solución cuestionarios 
 
 
En la Figura 12. se especifica la función didáctica que cumplen las prácticas orales 
























































































Observando entonces, la ubicación en la SD de las clases I y III, se puede ver que la 
ubicación de las dos clases se encuentra en una fase más operativa de la secuencia 
de aprendizaje. En donde, la información obtenida y procesada durante las fases 
exploratoria, organizativa y de estructuración, ya encuentran una aplicación a través 
de la interacción comunicativa. Entonces, la aplicabilidad y función que la oralidad 
demuestra en una SD como esta, puede estar en una ubicación adecuada, por 
permitir poner en contexto elementos propios de la obra estudiada, al mismo tiempo 
que la ejercitación de las habilidades orales, así como relacionar la información 
obtenida a partir de la lectura de la obra, con información precedentemente estudiada. 
Ahora, para comprobar su aporte al aprendizaje, se debe analizar y abstraer el sentido 
y tratamiento que da la docente a esta planeación de actividades orales, que vista de 
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manera general parece coherente y pertinente, en los niveles cada vez más 
específicos de la interacción en al aula. 
 
6.2.2 La Estructura general de la Sesión de Clase (S). Análisis de las clases I, II y III.  
 
Figura 13. La Sesión de Clase (S) 
Estructura general de las sesiones observadas 
 INTRODUCCIÓN DESARROLLO 















(SI)= PRÁCTICA ORAL FOCALIZADA CON 
EVALUACIÓN  
Personificación y caracterización de 
elementos de una obra literaria 
 
(SI)= (SI1)+ (SI2)+ (SI3)+ (SI4) 
(SI1), (SI2), (SI3), (SI4)>idéntica estructura 
 
 
ESTRUCTURA BÁSICA DE UN (SI1) 
 ACTUACIÓN ORAL 
PREDETERMINADA (est.) 
 VALORACIÓN ACTUACIÓN ORAL 
(conjunta): observaciones, sugerencias. 
 VALORACIÓN RELACIONAL 
(conjunta): observaciones acerca de 
relaciones entre formato textual sugerido 
y aspectos de la obra, correcciones, 
sugerencias. 








 VALORACIÓN TOTAL (docente): 











Sobre fallas en el 











(SI)=  LECTURA EN VOZ ALTA DE 
ARTÍCULO CON EJEMPLOS DE 
INCOHERENCIA TEXTUAL ORAL 
 
(SI)= (SIa)+ (SIb) 
 
(SIa)= (SIa1)X10  
 
(SIb)= (SIb1)+(SIb2)+(SIb3)+(SIb nveces) 
 
ESTRUCTURA BÁSICA DELA (SIa1) 
 LECTURA EN VOZ ALTA  
 PREGUNTA SOBRE EL SIN 
SENTIDO DE LA INCOHERENCIA 
LEÍDA  
 EXPLICACIÓN (estudiante: 
esporádica) 
 VALORACIÓN (docente: 
esporádica) 
 
ESTRUCTURA BÁSICA DELA (SIb) 
 LECTURA DE LA SOLUCIÓN A UN 
EJERCICIO SOBRE 
CONECTORES, ORTOGRAFÍA O 
PÁRRAFOS (estud.) 
 LECTURA DE OTRAS 
SOLUCIONES (estud.) 




de las fallas en los 
desempeños con 











sobre toma de 
turnos e 
intervenciones 
durante la sesión 
 
Informativa:  
sobre temáticas a 
tratar en próximas 
sesiones  
(SI)= DISCUSIÓN DE PREGUNTAS 
SOBRE EL LAZARILLO DE TORMES  
 
(SI)=(SIx nveces)  
 
ESTRUCTURA BÁSICA DEL  (SIx) 
 PLANTEAMIENTO DE LA 
PREGUNTA (docent.) 
 RESPUESTAS ORALES 
COMPLEMENTARIAS (estud.) 





Como se puede observar, la estructura que se le ha dado a la Sesión de Clase (S), 
corresponde a la de cualquier acto comunicativo, con una introducción o presentación, 
con su desarrollo y una finalización. Pero aquí, es importante destacar ciertas 
particularidades que demuestran las tres sesiones de clase observadas, en lo que 
respecta a su organización y estructuración en cuanto a la naturaleza de la interacción 
mediante las actuaciones orales. Si se analiza, en general, las tres clases observadas 
evidencian una muy buena disposición de la docente a recurrir a la interacción basada 
en desempeños orales focalizados, al punto de que la totalidad de cada una de las 
clases, está cimentada en una actividad oral precisa, con exactitud un desempeño oral 
focalizado para la (S) I, una lectura en voz alta para la (S) II, y la solución oral a preguntas 
de un taller para la (S) III, las cuales dan la pauta para el desarrollo de la sesión, mediante 
la interacción discursiva oral entre docente y estudiantes.  
 
Y aquí, sale a relucir otro elemento caracterizador de la práctica de la docente, siendo 
este, la limitación de la interacción oral discursiva solamente a la fase del desarrollo de 
las (S) observadas, mientras que en las fases introductorias y conclusivas de las (S) I, II, 
y III, la interactividad se puede considerar inexistente. Esto se puede poner en evidencia 
en las transcripciones de las (S) realizadas, a partir de las cuales se detectan unas 
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prácticas discursivas fundamentalmente controladoras y correctivas, que tratan aspectos 
procedimentales e introductorios a la (S) pero de manera monologada, es decir 
solamente desde el discurso unilateral de la docente. Esto, en lo que tiene que ver con 
la fase de la introducción, ya que la conclusión en las tres (S) observadas es 
prácticamente inexistente.  
 
Aquí, entra a relucir el carácter controlador del diálogo del aula, que en ciertos ambientes 
se puede describir como, inherente, a la figura del docente. Según Michael Stubbs, “un 
profesor, está controlando constantemente el sistema de comunicación del aula, 
comprobando si todos los alumnos están en la misma frecuencia de onda y si, por lo 
menos, algunos alumnos siguen lo que está diciendo el profesor.” (1984, p. 105). Pero 
en el caso específico de este estudio, la docente rezagada del CODD reciente el 
ambiente social, político y conflictivo que vive el país y asume la autoridad como lo hacía 
el instructor del COESCO, refundiendo su identidad y buscándola en un tipo de autoridad 
restrictiva. Al punto de provocar que las estrategias correctivas disciplinarias del 
comportamiento, desplacen y limiten las posibilidades de interacción y participación de 
los estudiantes, limitándolas solamente al segmento de desarrollo de la (S). Dicho de 
otro modo, en la introducción y la conclusión de las tres (S) observadas, los estudiantes 
aparecen como entes pasivos, sin participación, que no aportan a la construcción del 
sentido iniciador, organizador, ni conclusivo de la (S).     
 
Además, esta característica controladora y restrictiva de la docente, se manifiesta 
también, a medida que el desarrollo de las (S), va develando un modelo de estructura de 
interactividad trazada por ella misma, que se manifiesta de forma repetitiva en cada una 
de las sesiones. Con su adaptación a las particularidades de cada una, por supuesto, 
pero que demuestra una intención de control amplio sobre los acontecimientos de la (S), 
sin dejar espacio a cambios circunstanciales. Esta repetitividad al interior de la estructura 
de la (S), como se muestra en la Figura 13. es un signo que advierte una distinción 
significativa entre la planeación a niveles macro de las diferentes fases del aprendizaje, 
y la planeación a niveles micro. Siendo la distinción, la intención, mostrándose que para 
planear fases amplias de los procesos de aprendizaje como las etapas principales de 
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una SD, hay una intención manifiesta, mientras que para las secciones de interactividad 
que tienen lugar al interior del desarrollo de una (S), no hay una conciencia didáctica 
definida, por tanto, ni siquiera se identifican aspectos que deberían ser sujetos a 
planeación.  
 
Esto que se ha apenas afirmado, hace que se considere la necesidad de continuar con 
el análisis de unidades de interacción menos amplias, como se proyecta a continuación. 
 
6.2.3 El Segmento típico de interactividad (SI). Análisis para las clases I, II y III. Según 
Coll, Onrubia y Mauri, “Los (SI) son formas específicas de organización de la actividad 
conjunta, caracterizadas por determinados patrones de actuaciones articuladas entre 
profesor y alumnos, y por una cohesión temática interna” (2008, p. 46). Complementando 
esta primera definición, es importante agregar como los (SI) siendo fragmentos de la 
clase, dan lugar a que a través de su actuación conjunta docente y estudiantes 
construyan la clase y se concrete la intención pedagógico-didáctica del docente. 
Además, es posible identificarlos porque demuestran una finalidad instruccional 
específica, con un inicio y un final marcados por el discurso (Goldrine & Rojas, 2007). 
Entonces, con base en las características de los (SI) apenas descritas, se advierte que 
algunos teóricos a través de sus investigaciones acerca de la interacción en el aula, 
observan como las partes básicas de la estructura de una clase, la introducción, el 
desarrollo y la finalización contienen segmentos de interactividad. Contrariamente a este 
tipo de percepciones, desde la experiencia investigativa de este estudio de caso, se ha 
corroborado que las (S) observadas, presentan interacción solamente en su fase de 
desarrollo, por tanto el segmento principal y más amplio de interactividad, que se 
encuentra en las (S) I, II, y III, es el desarrollo completo.  
 
Esto significa, que el desarrollo de las tres (S) observadas, puede ser considerado como 
el segmento único y más amplio de interactividad que viene implementado e incentivado 
por la docente. A esto se agrega, como la conformación del Segmento de Interactividad 
Amplio de Desarrollo, en las tres (S) observadas, demuestra una generalidad. Este 
principio general, que rige a todos los (SI) de desarrollo, en el presente estudio, es el 
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estar compuestos por otros dos tipos de segmentos de interactividad más cortos. Siendo 
estos, por una parte (SI) colectivos e (SI) individuales que vendrían siendo los más 
cortos. Todos, organizados según la estructura IRE, considerada como un segmento 
específico y elemental de la interacción, descrito por Sinclair y Coulthard, 1975; Mehan, 
1979; Cazden, 1991 como un patrón sistémico que se repite una y otra vez (Sánchez et. 
al, 2008). Según Cazden, “La secuencia tripartita: iniciación del maestro, respuesta del 
niño y evaluación (IRE) es el modelo más corriente de discurso escolar en todos los 
grados” (1991, p. 39).  
 
Con base en lo apenas referido, se puede concretar en las tres (S) observadas, una 
conformación tipo de los (SI) y su relación con las secuencias (IRE) que se puede resumir 







Aquí, se reitera el carácter repetitivo de los (SI) de organización tanto colectiva como 
individual, al interior del (SI) de desarrollo. Patrón de interactividad, que además se repite 
en las tres (S) observadas. Entonces, y debido a esta repetitividad estructural, evidente, 
de los mecanismos de interacción orales que implementa la docente, se requiere un 
análisis más detallado de los recursos didácticos a los cuales recurre. Este tipo de 
SEGMENTO TIPO DE INTERACTIVIDAD (SI) 
(SI) AMPLIO DE DESARROLLO 






Figura 14. Segmento Típico de Interactividad (SI) 
Fuente: La Investigadora (2014)  
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análisis, que requiere incursionar en niveles microdidácticos, se lleva a cabo definiendo 
unidades de análisis que den una idea más precisa de la dinámica discursiva de la 
docente. Esto, con la idea de analizar el tipo de contribuciones y ayudas didácticas que 
los dispositivos discursivos, puestos por la docente en funcionamiento para establecer la 
intersubjetividad, proporcionan a los estudiantes permitiéndoles encontrar, o no, recursos 
metodológicos eficaces para el ejercicio del aprender, en este caso de aspectos 
relacionados con el ejercicio de sus habilidades orales.  
 
Teniendo en cuenta este punto de vista, se han buscado dos elementos en algunos 
segmentos de interactividad (SI) de las tres (S) observadas, relativos a los Dispositivos 
discursivos que utilice la docente como mecanismos didácticos, indagando como estos 
pueden contribuir a la enseñanza-aprendizaje de aspectos de la oralidad, siendo 
complementados con las Funciones Metacomunicativas. Estas funciones, tienen que ver 
específicamente con un tipo de metalenguaje, con una forma o estilo muy concreto de 
comunicación, que caracteriza la conversación del docente, permitiéndole ejercer 
“distintos tipos de control sobre el estado del habla en el aula en cada momento” (Stubbs, 
1987, p. 61). En otras palabras, el género metacomunicativo dentro del cual se inscribe 
la conversación del docente en el aula, posee una funcionalidad manifiesta, que es la de 
“controlar el  funcionamiento de los canales de comunicación, de aclarar y volver a 
formular el lenguaje utilizado” (Stubbs, 1987, p. 64).  
 
Estas características discursivas, tienen lugar debido a que la presión del sistema 
comunicativo del aula, lleva al docente a ejercer un control muy explícito del discurso 
interactivo, el cual se produce como resultado de la interacción entre docente y 
estudiantes. Así, esta forma de metacomunicación puede considerarse propia del 
docente, su uso es totalmente asimétrico, ya que se espera que sea él quien la desarrolle, 
no el estudiante. De esta forma, descifrando los diversos tipos metacomunicativos que 
se dan en el aula en donde se sitúa el escenario didáctico de la docente centro de este 
estudio, mediante un esquema de codificación, es posible clasificar los diferentes usos y 
funciones didácticas que tiene el lenguaje de la docente a lo largo del proceso de 
enseñanza que se da en las (SI) de desarrollo de las clases observadas. Teniendo en 
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cuenta esto, se busca aclarar el sentido didáctico de su discurso, para la enseñanza de 
la oralidad. 
 
A continuación en la Figura 15. y con base en la observación de las clases y el análisis 
específico de los Segmentos de Interactividad colectivos para las Clases I, II y III, se 
realiza una síntesis de los que han sido considerados los principales Dispositivos 
discursivos y su sentido didáctico con respecto a la oralidad que desarrolla la docente, 





Figura 15. La Práctica educativa para la oralidad – Sentido de los Ejes didácticos desde las Funciones 
Metacomunicativas 






NIVEL DE LA ACTIVIDAD 
ORAL 
SENTIDO DIDÁCTICO 




NIVEL I – GESTIÓN DE 
LA INTERACCIÓN 
 Realiza correctivos disciplinarios 
 Concede turnos 
 Llama la atención constantemente al 
silencio y a la escucha 
 Gestiona la actividad 
 
 




 Estrategia de repetición oral 
 Ampliación de espacio para aportes de 
estudiantes 




PREGUNTAS NIVEL I – GESTIÓN DE 
LA INTERACCIÓN 
 






 De contenido 
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 De interpretación 
 De identificación de tema 
específico 
 De contextualización 
 De recapitulación 
 De aplicación de un tema 









  Sobre elementos temáticos  
 Sobre elementos estructurales 
textuales 
 




  Sobre el tema central 
 






NIVEL II – DIÁLOGO 
PARA LA 
 Confirmación de valoraciones a 
aspectos orales hechas por 
estudiantes 
Comentarios críticos a: 
 Manejo elementos suprasegmentales 










Comentarios críticos a: 






  Desempeño general estudiantes 
 
Evaluación: respuestas confusas de 
estudiantes 
 









 Para mejorar desempeño oral 
 Para adecuación al tamaño y 








 Para mejorar estructura textual 
 
 Para mejorar la contextualización 
 








Sobre relaciones entre oralidad y escritura: 
 Sobre Influencias recíprocas. 














6.2.4 Concepciones docentes acerca de la Práctica educativa para la enseñanza de la 
oralidad. Al hacer una revisión de la propuesta didáctica de la docente sobre la oralidad 
en el aula de clase, y debido a la diversidad de factores que la integran y la 
complementan, se han individuado tres dimensiones que permiten abstraer los aspectos 
esencialmente caracterizadores de su práctica educativa, en lo que a la enseñanza de la 
oralidad respecta y con base en los datos recogidos a partir de la observación no 
participante llevada a cabo. Dichas dimensiones caracterizadoras de la práctica 
educativa, se sitúan en los ámbitos del Quién, el Cómo y el Qué (Sánchez et. al, 2008). 
Siendo definidas, respectivamente, como observaciones sobre; Las Particularidades de 
la Interacción, Acerca de los Dispositivos didácticos y la Revisión de algunos aspectos 
propios del conocimiento de la docente sobre didáctica de la oralidad. A continuación se 
resumen los hallazgos más significativos realizados en los tres ámbitos mencionados, lo 
cual permite evidenciar e identificar las concepciones docentes correspondientes. 
 
6.2.4.1 Concepciones sobre Las Particularidades de la Interacción. En general y como 
ya se ha anotado precedentemente, la práctica educativa de la docente, destina un 
amplio espacio para la interacción a partir de los desempeños o las actividades orales. 
Sean éstas producciones orales focalizadas, lecturas en voz alta, o discusiones a partir 
de preguntas sobre contenidos. Pero, al mismo tiempo, la interacción durante las (S) no 
abarca ni la introducción ni la conclusión, se limita solamente al amplio (SI) de desarrollo 
que está compuesto por (SI) colectivos entre docente y varios estudiantes, y (SI) 
individuales entre docente y un único estudiante. Estas características, provocan que la 
interacción sea concebida por la docente según las siguientes particularidades:   
 
 Las actividades orales se repiten siempre con el mismo formato: La particularidad 
sobresaliente de los diferentes tipos de (SI) es la repetitividad de su formato básico, 
por lo que el resultado de la repetición continuada es lo que va a caracterizar el 
desarrollo de la propuesta didáctica para la oralidad de la docente.  
 
La repetición como tal de los (SI), toma la estructura del (IRE), que en el caso de la 
(S) I la (SI) colectiva se conforma a partir de la actuación oral de un estudiante y se 
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repite cuatro veces con idéntico propósito. En el caso de la (S) II, hay una especie de 
(SI) compuesto entre individual y colectivo que se repite diez veces. Y para la (S) III 
los (SI) se organizan de acuerdo a la estructura (IRE) según el número de preguntas 
que contiene un taller. De la misma forma, los ciclos (IRE) se completan con la 
evaluación por parte de la docente de una forma inmediata para la (S) I, ocasional 
para la (S) II y dilatada para la (S) III.  
 
 En la interacción el docente tiene el rol central, el estudiante permanece relegado: 
Igualmente, la repetición de las (IRE) daría la posibilidad de acrecentar el clima 
participativo, de desplegar una gran actividad oral a partir de la discusión, y destinar 
un espacio amplio a las actividades orales miradas, con un propósito definido. Pero 
el gran movimiento interactivo, es totalmente gestionado y movido por la docente 
porque gran parte de los estudiantes permanecen indiferentes no solo hacia el 
desarrollo del tipo de contenidos, sino a la participación y aportes orales con los 
cuales podrían contribuir a la construcción de significados conjuntos. Se hace 
evidente, como la motivación a la interacción llega para los estudiantes, en momentos 
en donde la lúdica se convierte en la posibilidad de una participación espontánea, 
que no implique la puesta en práctica de operaciones mentales como el análisis o la 
conceptualización. Es el caso de la (S) II, en donde el control evaluativo por parte de 
la docente durante las secuencias (IRE), es muy ocasional, y en donde la temática 
de incoherencias en los discursos orales es cómica y muy cotidiana, dando como 
resultado una nutrida participación durante la sesión.  
 
 Las actividades orales están comúnmente marcadas por las interferencias internas y 
externas: De aquí se deriva, un clima comunicacional marcado por la proliferación de 
interferencias internas, que son ya bastantes aun cuando la docente insista en los 
llamados a la escucha y a la atención hacia el desarrollo de la (S) y a las 
intervenciones de los compañeros. Situación, que viene exasperada cuando la 
docente demuestra una intención menos controladora de la actividad oral en el aula. 
Con esto, toda la actividad oral en el aula, está supeditada a un sistema regulatorio 
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por parte de la docente que no logra superar el nivel de interferencias internas, así 
como incentivar la participación autónoma y activa de la mayoría de los estudiantes.  
 
6.2.4.2 Concepciones docentes halladas, acerca de los Dispositivos didácticos. Del 
análisis de la Práctica educativa de la docente, se llega a comprender, como el saber 
didáctico y el saber académico junto con la capacidad reflexiva de un docente, se 
interrelacionan dando un sentido a su práctica. Entonces, para indagar en las dinámicas 
de la práctica de la docente, teniendo como centro de observación los recursos didácticos 
que implementa para la enseñanza de la oralidad, se han estimado los alcances de las 
actividades orales que propone en el aula. En relación a esto, y según Monserrat Vilà 
(2004), los formatos de actividades así como de intervenciones didácticas para la 
oralidad que se abordan en las aulas, suelen ajustarse a tres propósitos, que en definitiva 
coinciden con tres niveles de búsqueda para alcanzar una actividad oral cada vez más 
académica. Tales niveles, partiendo del más espontáneo hasta alcanzar el más 
elaborado, tienen como propósitos fundamentales, Gestionar la interacción social en el 
aula, Dialogar para construir conocimientos académicos, Exponer y argumentar 
conocimientos, opiniones o relatos de forma monologada.  
A continuación se identifican, analizan y explican el sentido que toman las concepciones 
didácticas que demuestra la docente para la oralidad: 
 La didáctica de la oralidad recurre en continuación a los niveles I y II de los usos 
orales en el aula: Partiendo entonces de esta concepción, se ha visto como durante 
las tres (S) observadas, el nivel de la actividad oral alcanza solamente el segundo 
nivel, un nivel de diálogo sobre aspectos de contenidos específicos para construir 
conocimiento, pasando por el primer nivel, que puede incluir una intención 
instruccional sobre aspectos pragmáticos lingüísticos o generales, y que se puede 
considerar más conversacional pero reglamentado. Entonces, y teniendo en cuenta 
esta observación, es necesario analizar el sentido de los recursos didácticos que 
implementa la docente para la oralidad, partiendo del resumen de los principales ejes 
didácticos que se han abstraído a lo largo del análisis de las (S) observadas, y según 
los dos niveles que alcanza la actividad oral en el aula.      
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 La evaluación de los desempeños orales se centran en la intensidad y la velocidad 
de la voz del estudiante: Un ejemplo de lo apenas referido, se explicita en el (SI1) 
colectivo desarrollado en la (S) I y denominado ‘Lectura carta’. En este segmento 
interactivo, las valoraciones que proponen tanto estudiantes con aceptación de la 
docente, como la docente misma, para el desempeño oral del estudiante que ha leído 
la carta redactada por él mismo, se limitan y reducen a aspectos relacionados con el 
volumen y la velocidad de la voz. Pareciera, que esta modalidad de evaluación de los 
desempeños orales, se ha transformado en una idea implícita, según la cual, el foco 
de atención principal para la oralidad está en el volumen o la velocidad de la voz.  
Claro, estos dos aspectos, se relacionan con elementos de acento, entonación, 
intensidad de la voz que hacen parte de los llamados elementos suprasegmentales 
del discurso. A comprender la importancia de dichos elementos, contribuyen Grau y 
Vilà (2005) al afirmar, “la imagen que los receptores se forman del hablante por medio 
de los elementos suprasegmentales y de los elementos de comunicación no verbal 
que los acompañan tiene mayor poder de convicción o mayor fuerza comunicativa 
que el discurso que esta persona expone” (Como se cita en Vilà coord., p. 8). Y 
aunque, ya se ha evidenciado la gran importancia de este tipo de rasgos del discurso, 
las valoraciones que los estudiantes y la docente realizan a este respecto a partir de 
los desempeños de los estudiantes en el aula son demasiado elementales y 
repetitivas.  
Entonces, la evaluación del discurso oral se reduce a la apreciación de unos pocos 
rasgos suprasegmentales y no se relaciona con aspectos estructurales, sintácticos, o 
de planificación, con los cuales por el contrario el texto escrito según la docente si 
guarda una estrecha relación. Esta actitud, ayuda a comprender la dinámica de 
evaluación durante los segmentos (IRE) de la misma (S) I, en donde los aspectos de 
contenido y estructura de la carta presentada por el estudiante mediante lectura en 
voz alta, la docente los analiza y evalúa solamente desde la estructura del texto 
escrito. De esta forma, la intervención didáctica que realiza la docente ante el 
desempeño oral del estudiante, mediante la lectura de la carta, se puede describir 
como elemental y poco significativa para la oralidad.  
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 La repetición es un recurso didáctico efectivo para la oralidad: Esto se observa más 
claramente, cuando la docente toma la decisión de aplicar la estrategia de la 
repetición en la lectura de la carta, después de haber sugerido al estudiante 
únicamente alzar el volumen de la voz, produciéndose una segunda lectura sin 
cambios importantes. Aquí se muestra, como el proceso de transposición didáctica 
sobre aspectos orales específicos, evidencie un vacío importante en el saber 
académico sobre oralidad, como se encuentra desde la entrevista. Vacío acerca de 
los aspectos prosódicos del discurso, la proyección de la lectura mediante el manejo 
de las unidades textuales y discursivas más significativas etc., sin este tipo de 
fundamentación, le queda imposible a la docente, realizar el proceso de adecuación 
de estos aspectos teóricos de la oralidad para convertirlos desde su origen como 
saber sabio, en saber a enseñar al alcance de los estudiantes (Chevallard, 1991). 
Además, esta carencia en la fundamentación, limita la creatividad para la ideación de 
recursos y dispositivos didácticos que enriquezcan los procesos de enseñanza, a 
partir de los cuales, las habilidades orales de los estudiantes demuestren un progreso 
efectivo y significativo.  
 Las actividades orales no contribuyen a la organización del pensamiento: Este tipo 
de concepción se evidencia en las prácticas dialógicas como se observa en la (S) III, 
en donde no se ofrece ninguna intervención didáctica para aspectos orales 
específicos. Esto debido, a que dichas prácticas no contribuyen, a partir de la 
explicitación del pensamiento por medio de la expresión oral, a la organización de los 
procesos mentales. Es decir, durante los diálogos y discusiones desarrollados con el 
propósito de encontrar respuestas para caracterizar una novela como manifestación 
cultural de un período histórico específico, la docente no recurre a la creación de 
recursos didácticos circunstanciales, según el giro que toman las ideas de los 
estudiantes. El tipo de decisión que asume, es la de dilatar la evaluación que se 
espera para completar los ciclos (IRE), sin recurrir a contribuciones como, 
ordenamiento, clasificación y definición de aspectos temáticos que guíen a los 
estudiantes a proponer respuestas cada vez más completas, ni insiste en la toma de 
apuntes, no utiliza el tablero, etc.  
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 La didáctica de la oralidad no requiere de intuiciones educadas: Aquí, se demuestra 
la relación existente entre reflexión y acción, el hecho de que un docente no llegue al 
aula, previa reflexión durante la planeación, con un propósito claro para abordar el 
desarrollo de una actividad, en este caso oral, propicia una situación que lo inhibe de 
desarrollar las llamadas intuiciones educadas, de que hablan Brown y Coles (2002). 
Condición, que influencia el tipo de decisiones que el docente tome durante la acción, 
en este caso la ausencia de intuiciones educadas para la oralidad, no lleva a la 
docente a adaptar sus contribuciones a las carencias o aportes de sus estudiantes, 
subordinando su enseñanza al aprendizaje de estos. Lo cual, se refleja en la 
evaluación para cerrar una de las secuencia (IRE) de la (S) III, al responder al 
estudiante, ‘Esa es la pregunta. eeeh, noo es clara su respuesta.’, pero no orienta al 
estudiante para que comprenda por qué no es clara, simplemente continúa solicitando 
una respuesta a otro estudiante. 
En resumen, no se encuentran las evidencias para demostrar que la docente perciba la 
oralidad como un proceso ávido de estructuración y organización, aunque en la entrevista 
se haya referido a la necesidad de buscar la coherencia en el discurso oral. Y tampoco, 
se logran identificar recursos didácticos que muestren que la docente trabaja en pro, o 
diseña procesos didácticos para sentar las bases en la construcción de un conocimiento 
de origen dialógico-discursivo oral. En otras palabras, la docente no demuestra tener, a 
este respecto, un propósito claro para los largos períodos de actividad oral que propone 
en el aula. Sencillamente, durante todos los espacios dedicados a la oralidad, que son 
bastante amplios, hay una intención implícita, controladora y reguladora de la estructura 
de la clase, que la hace aparecer modelada sobre patrones recurrentes, en donde las 
decisiones en la acción por parte de la docente prácticamente son inexistentes, para no 
alterar el libreto ni perder el control. El problema que de aquí deriva, es que los 
estudiantes aprendan un papel predominantemente pasivo, que los guía a no iniciar la 
discusión sino a esperar que sea la docente quien designe los turnos de participación y 
la lógica repetitiva de la actividad. 
 El sentido didáctico primordial de la oralidad en el aula es el control de la tarea: Es 
por esto que, en este caso, las prácticas de enseñanza de la docente, promueven 
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que la oralidad se restrinja a mostrarse solamente como un vehículo del pensamiento, 
como su revestimiento externo, sin ir más allá, sin dimensionarla como un mecanismo 
que puede contribuir a activar procesos mentales, mejorando la escucha, el análisis 
y la comprensión de los estudiantes. A esto se suma, que la expresión oral, se 
convierta también, en un recurso controlador de tareas, así como sancionador al 
incumplimiento a los deberes, en cambio de contribuir a la construcción de 
conocimientos desde aportes conjuntos. Por razones como éstas, aunadas a las 
estructuras repetitivas de las (S) observadas en donde la oralidad de todas formas 
adquiere una presencia importante, la práctica de la docente para la oralidad se 
muestra mecánica, repetitiva, con recursos académicos que debilitan los procesos de 
transposición didáctica, por lo que parece que los niveles de reflexión sobre la 
enseñanza de la oralidad revelan un origen básicamente experiencial, desde lo 
personal, sin muchos ingredientes académicos. Esta afirmación, se realiza a pesar 
de no tener datos que permitan revisar aspectos referentes a los procesos de 














6.3 MIRADA PROFUNDIZADORA AL DISCURSO DOCENTE, ANÁLISIS 
SOCIOLÓGICO. 
Profundizar en el pensamiento y en las concepciones de un docente, implica dimensionar 
su discurso en el marco socio-cultural, situarlo en un contexto característico. Es así que, 
con base en el desarrollo del grupo de discusión, se presenta el análisis para los aspectos 
discursivos principales comprendidos en los dos grandes filones analíticos abstraídos. 
Siendo estos, los Aspectos socio-culturales que rodean las condiciones en las cuales se 
da la enseñanza de la oralidad en la institución educativa local de carácter oficial, junto 
a los Aspectos didácticos para la oralidad más específicos.  
 
6.3.1 Análisis de los aspectos didácticos para la oralidad del pensamiento docente. El 
carácter y el rumbo que tomó la discusión entre la entrevistadora y las tres docentes 
pertenecientes al área de Humanidades de la institución, mostró unas concepciones de 
la docente sobre didáctica de la oralidad consecuentes con lo evidenciado a través de la 
entrevista. Esta afirmación se realiza, debido a que se considera que los ítems a partir 
de los cuales la docente analiza los aspectos didácticos de la enseñanza de la oralidad 
a lo largo del grupo de discusión, son básicamente los mismos a los aportados durante 
la entrevista. A continuación, se hace referencia a diferentes aspectos cuya identificación 
y análisis, contribuye a completar y enriquecer la comprensión de las concepciones 
didácticas sobre oralidad de la docente, y que fueron identificadas precedentemente: 
 
 Constructivista insuficiente y de habitus didácticos contradictorios: Aunque, agrega 
ciertos aspectos que se detallaron en la Figura 8. Grupo de discusión-aspectos 
discursivos principales, y que podrían relacionarse con ideas de carácter constructivo, 
como la importancia de enseñar la organización de las ideas en la producción del 
discurso oral y la relación que ésta percepción tiene con el acercamiento a un 
aprendizaje de la escritura como producto discursivo cuya organización también es 
fundamental, cosa que precedentemente no había propuesto de forma tan explícita. 
A lo que la docente, asocia la lectura como base del desarrollo de la competencia 
oral, así como la importancia que toman en estos procesos de aprendizaje de la 
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oralidad las decisiones interactivas en el aula para cambiar el rumbo didáctico según 
las condiciones del momento.  
 
Teniendo en cuenta, la caracterización de su práctica para la oralidad que se obtuvo 
a través de la observación, se plantearía como hipótesis, que los aspectos de carácter 
constructivo que aporta desde el decir a lo largo de la discusión, harían parte de un 
ideario constructivista que encuentra un desarrollo y aplicación insuficientes en el 
aula.  
 
 Contradicciones de los habitus: Se ha llegado a considerar, que la docente demuestra 
unos habitus didácticos para la oralidad que tienen un alto grado de probabilidad de 
sufrir contradicciones internas entre el discurso desde el decir, y la aplicación desde 
la práctica o el hacer. Las contradicciones, se manifiestan cuando al incluir en su 
discurso durante la entrevista y durante el grupo de discusión elementos asociables 
a aspectos constructivos, no hace que trasciendan a la práctica al concebir una 
transposición y didactización insuficientes. Así, la insuficiencia se halla en el no 
provocar procesos de comunicación suficientemente continuos para que los 
estudiantes produzcan pensamiento y desarrollen comprensiones mutuas. Es por 
esto, que se enfatiza en que aportar ideas constructivas desde la discusión, no basta 
para catalogar a la docente como una profesional que da un enfoque pedagógico y 
didáctico constructivo a la enseñanza de la oralidad, desde su práctica educativa. 
 
 Aspectos problemáticos de la reflexión sobre la planeación: Otro aspecto de carácter 
didáctico, que se consideró importante por la manera en la cual se manifestó a lo 
largo del grupo de discusión, fue el relacionado con la planeación de la actividad 
práctica de la enseñanza de la oralidad en el aula. Aspecto que, debe ser 
dimensionado dentro de las limitaciones de los instrumentos de recolección de la 
información implementados en la presente investigación, incluyendo el grupo de 
discusión. Este impedimento se resalta, porque como anota Wittrock (1990) “El 
análisis de la planificación es dificultoso porque se trata de un proceso psicológico 
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como de una actividad práctica” (p. 455), situación, que deberá ser tenida en cuenta 
en caso de futuras investigaciones en este mismo ámbito didáctico.  
 
De todas formas, al intentar una aproximación exploratoria a los procesos de 
planeación de las docentes participantes en el grupo de discusión, se creó una 
situación particular, siendo ésta, la imposibilidad de conseguir de parte de las tres 
educadoras, una descripción intencional del estilo de planeación, o del sentido que 
tienen de la planeación de las actividades orales que realizan. A este respecto, y 
cuando se les solicitaba referirse a su método o proceso de planeación, las tres 
docentes se limitaban a describir, coincidentemente, las actividades orales que 
realizan, la mecánica de desarrollo de la actividad, sin reflexionar sobre la génesis, 
sentido y propósito de tales actividades. Esta situación, se puede definir como de 
implicaciones problemáticas frente a todo el proceso de didactización de la oralidad 
en el aula, debido a que puede ser la evidencia de una reflexión limitada por parte de 
las docentes acerca de sus actividades cognitivas como profesionales de la 
enseñanza, en este caso para la oralidad.  
 
 Limitaciones en la reflexión durante la planeación de las actividades orales: En este 
mismo sentido, el hecho de que las docentes se concentren sobre todo en la 
descripción muy concreta de las actividades orales que realizan, sin dejar, 
prácticamente, espacio para evocar, para reconstruir cómo y por qué deciden llevar 
tales actividades al aula, trae consigo un mensaje de alarma. Inquietud, que lleva a 
considerar la falta de método o un método incipiente para la organización del 
aprendizaje en torno a la oralidad como habilidad transversal a todas las actividades 
de aula, o para el desarrollo de habilidades específicas orales. Claro, una reflexión 
en torno a la planeación de la oralidad implicaría considerar aspectos como función y 
sentido que la propia docente otorga a la planeación misma, teniendo en cuenta de 
una manera estructurada aspectos que sobrepasan el contenido específico a 
enseñar. Este tipo de  aspectos, podrían, desde la perspectiva de esta investigación, 
estar relacionados con elementos concomitantes con el contexto, los intereses y 
actitudes de los estudiantes, los objetivos y propósitos del curso o materia, en este 
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caso la oralidad como habilidad comunicativa, además de las situaciones de 
aprendizaje que deban crearse, elementos diagnósticos, así como los criterios de 
valoración.  
 
 Amplitud de la discusión acerca de las problemáticas sociales del contexto educativo: 
En torno a este tema, debe destacarse la cantidad significativa de detalles aportados 
por las docentes acerca de las problemáticas contextuales que interfieren con la 
orientación de la oralidad en el aula. Así como, la descripción de diversas actitudes y 
comportamientos de los estudiantes, que de la misma manera tienen que ver con las 
dificultades asociadas a sus desempeños orales, así como con la didactización de la 
oralidad en las aulas de la institución de educación oficial, local, en la cual se 
desempeñan. Pero, la característica particular de estos aportes, es su falta de 
organización, lo que evidencia un pensamiento y una reflexión poco sistematizados 
sobre el tema.  
 
Las anteriores consideraciones sobre la planeación, dan pie para futuras investigaciones, 
en donde se tenga la posibilidad, desde instrumentos adecuados, de acceder a los 
procesos tanto psicológicos como de aplicación, involucrados en las dinámicas de 
planificación del docente o docentes asociados a la investigación. Se incluye esta 
recomendación, debido a que se ha percibido este aspecto, como una de las categorías 
que conforman el pensamiento de los docentes, que además, puede revelar aspectos no 
solo de carácter epistemológico, sino también evidenciar procesos cognitivos a nivel de 
pensamientos preactivos y postactivos. Es por esto, que la doble posibilidad para proveer 




A continuación, se han incluido apartes cortos de las respuestas dadas por las docentes 
ante la solicitud de reflexionar sobre aspectos de la planificación de las actividades 
orales. No se han incluido las respuestas completas, ya que son extensas y como se ha 
anunciado tienen la característica de extenderse sobre todo en la descripción amplia de 
las actividades, sin incluir elementos significativos que den cuenta de los procesos 
cognitivos puestos en práctica por las educadoras, y que de alguna manera estén 
correlacionados a los procesos de planificación de tales actividades.   
 
 
 Trascendencia de las dificultades para la reflexión sobre las propias actividades de 
planeación de actividades orales: En este aparte de la discusión, se ha ya captado 
una situación de impedimento o de dificultad hacia la reflexión sobre los propios 
procesos de planeación de la actividad didáctica sobre oralidad, de las docentes. Esta 
circunstancia, agrega un halo de dificultad que permea toda la práctica y los procesos 
de enseñanza, no solo de las actividades orales. La razón u origen de esta 
TRANSCRIPCIÓN EDITADA DE APARTES DEL GRUPO DE DISCUSIÓN 
INVESTIGADORA: Qué actividades desarrollan, cómo las desarrollan, si las planean, cómoo, queé 
qué método o que proceso llevan para, para planear esas esas actividades. 
D 1 (Docente centro del estudio): Bueno. Yo por ejemploo, siempree me preocupo mucho por trabajar 
esa parte oral. Siempre me preocupo muchoo, por escuchar la opinión de los estudiantes. Lo que 
pasaa es quee como decían ahorita _________ y _________, definitivamentee, se nota muchoo, en 
laa, en la participacioón o en la expresión oraal,  de los muchachoos, ese nivel de lectura que tengan. 
O esa nivel dee, dee, dee, informacioón de consulta que él haga. Y eso le da más seguridad. Hay 
unos muchachos que son los que casi siempre participan y es una, como la dificultad que uno tiene 
cuando, programa una actividad, eeh, de tipoo oral. Por ejemploo que un phillips seis seis, que una 
mesa redoonda, que un debatee, siempre uno tiende aa a hacer la clase con los mismos. Eeh, y esos 
muchachoos, a veces son (mismos)  los mismos que participan pero tiene uno que irlos orientando,  
porque a veces elloos, eeh, hablan por hablar. Digámolo… 
D 2: Acerca dee, de cómoo, si planeábamos las actividades para lo de la oralidad. Pues. a ver. 
algunas de las, de las cosas, yo lo hablo de mi experiencia, eeh, por ejemplo a veces ellos hacen 
unn, una recreacioón, de un dibujo. Y a partir de ese dibujo, see despliegan otro tipo de actividades… 
D 3: …Las actividades. Umm, yo menciono algunas de las que de pronto yo hagoo, paraa, en esa 
preocupación de la oralidad. Eeh me di cuenta de eso, y empecé por unos ejercicios de cuentería. Él 
debía ir, a leerse un cuento, primero hicimos uno, les leí en voz alta unoo, y luego yo misma. Inclusive 
porque, también me gusta partir del ejemplo que yo les doy… 
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problemática, la esclarece Porlán (1995) al referirse a los aportes con los cuales la 
reflexión puede enriquecer la actividad de los docentes, cosa que para las docentes 
participantes en el grupo de discusión, por lo menos en el ámbito de la didáctica de 
la oralidad, requiere todavía bastante organización, profundización y fundamentación. 
A propósito de la reflexión, el nombrado investigador citando a Pérez Gómez (1987) 
anota:  
 
La reflexión, por tanto, sea ésta auto o hetero-comunicativa, es decir, afecte al 
diálogo consciente con uno mismo o con los demás, es la estrategia metodológica 
compleja a través de la cual tomamos conciencia de nuestras creencias e 
intereses individuales y colectivos, los analizamos y depuramos críticamente y, a 
través de ellos, nos convertimos en constructores de nuestro conocimiento 
experiencial y de nuestra práctica cotidiana, en interacción activa y crítica con el 
conocimiento disciplinar socializado. (Como se cita en Porlán, 1995, p. 127) 
 
6.3.2 Análisis de los aspectos socio-culturales. Marco de referencia. A este punto de la 
investigación, es necesario ubicar en un marco socio-cultural de referencia más preciso 
los habitus didácticos para la oralidad de la docente que precedentemente se han 
descrito como contradictorios e insuficientemente reflexivos. La búsqueda de un marco 
socio-cultural para las prácticas didácticas, se inició como una manera de aproximación 
al problema y desde el aparte titulado Marco Cultural de las Prácticas Orales que hace 
parte de la sección dedicada a la Delimitación del escenario didáctico, en los inicios de 
la metodología. En este aparte, se llegó a la conformación básica, y por aproximación, 
del microcontexto de carácter local en donde actúa o se desempeña didácticamente la 
docente, esta estructuración se realizó usando los recursos metodológicos que 
proporciona la teoría para el análisis de las prácticas sociales de Pierre Bourdieu.  
 
Desde esta perspectiva, se llegó a la conformación de un campo social específico para 
lo oralidad con características locales, espacio simbólico en el cual encuentran un lugar 
las prácticas didácticas de la docente, así como ciertos habitus escolares de los 
estudiantes involucrados con su actividad didáctica. De esta manera, se comenzó con la 
estructuración del campo social, proceso que como lo propone la teoría bourdesiana, se 
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organiza a partir del principio de diferenciación de los grupos que compiten por el capital, 
en este caso un capital oral escolarizado. Durante esos inicios, se llegó a la conclusión 
de que los dos grupos en competencia eran los Docentes rezagados y los Estudiantes 
indiferentes. Es así, que a partir de la conformación de los dos grupos, con sus 
características principales se concibió el denominado Campo Social de la oralidad del 
Desempeño Docente (CODD).  
 
Siguiendo entonces con esta misma idea, lo que a este respecto aporta el grupo de 
discusión, es la posibilidad de observar y redimensionar por medio del proceso 
investigativo, algunos elementos socio-culturales propios del mismo CODD con relación 
al Campo social externo. Siendo el CODD un microcontexto reducido y delimitado, que 
viene a ser englobado por un campo social externo, cuyos alcances e influencias son 
determinantes y definitivos. Esto por supuesto, contribuye a encontrar en el CODD con 
una mayor precisión, la posición de la docente centro del estudio, al vislumbrar más 
claramente su perfil didáctico para la oralidad, desde el análisis de sus habitus didácticos 
como agente social.  
 
Entonces, si se retoman los elementos, que al configurar el CODD, caracterizaban los 
recursos didácticos de la docente que percibiéndose como rezagada, y desde unas 
categorías naturales se mostraban como dóxicos, espontáneos y de subvaloración de la 
oralidad en el aula, es posible redefinirlos en un marco socio-cultural de referencia que 
proporciona más detalles y particularidades. Así por ejemplo, el espontaneísmo didáctico 
y la subvaloración para la oralidad otorgados en un principio a la docente, adquieren 
lógica de habitus didácticos que han sido desarrollados con base en unos habitus 
personales que no solo dependen de la formación profesional, sino de las prácticas más 
generalizadas en el campo social externo, que claramente han permeado  el CODD. Aquí 
es necesario, retomar el concepto de interimplicancia propuesto por Gimeno Sacristán 
(1997), al hablar de prácticas de educación,  insistiendo en la no independencia que 
detentan este tipo de prácticas, y agregando a esto su carácter complejo, de dispersión 




Dicho de otro modo: los usos escolares contaminan los comportamientos 
‘educativos’ culturales más generales y éstos tienen incidencia en las prácticas 
escolares son parte de la cultura más general; surgidos dentro de ella, toman 
ciertos elementos, actitudes, usos y valores. (Gimeno Sacristán, 1997, p. 16) 
 
Lo apenas dicho, contribuye a seguir el rastro a los habitus didácticos de las docentes 
participantes en la discusión y en particular los habitus de la docente centro del estudio 
dentro de las relaciones complejas que se pueden instaurar entre el CODD y los 
diferentes campos sociales externos, más amplios. Con respecto a la complejidad de 
este tipo de relaciones, Gimeno Sacristán agrega: 
 
Esa complejidad significa no solo amplitud del objeto sino también interacción 
entre fuentes de influencia diversa, por lo que es sumamente decisiva la 
capacidad crítica e intuitiva para entrever relaciones muy diferentes, que haya que 
‘inventar’, pues no se muestran evidentes. (1997, p. 17) 
 
Para construir la red de relaciones que se plantea, se puede comenzar por indagar 
acerca de la posición que ocupa en el espacio social, una docente con un perfil didáctico 
como el que se delinea. Si se analiza, la posición de la docente se define en torno a 
varios aspectos interconectados, uno de estos aspectos, sería el tipo de capital social 
que detenta, en este aparte y atendiendo a los objetivos de la investigación, es posible 
ya definirlo de una manera más específica como un capital integrador, siendo un Capital 
oral propio y de conocimiento didáctico entorno a la oralidad. Entonces, se observa la 
particularidad de un capital constituido por una dimensión personal en lo oral, que se 
integra al conocimiento didáctico sobre lo oral. La razón de tal integración, es el peso 
regulador que la experiencia personal de la docente con la oralidad, tiene sobre su 
producción didáctica en ese mismo campo. Esta relación, ya se hallaba, desde el análisis 
de la entrevista, en donde el saber experiencial personal sobre oralidad de la docente, 
era la pauta o saber dominante, a partir de la cual construía su saber experiencial 
profesional en lo referente a los procesos, a las características de las actividades y a la 




Entonces, observar y analizar el tipo de capital social que maneja la docente, permite 
también tener en cuenta otro aspecto importante, estando éste relacionado con el tipo 
de producciones lingüísticas propias de la docente, y esta oportunidad la ha dado el 
grupo de discusión. En este sentido, Martín Criado citando a Bourdieu retoma la siguiente 
idea, “El sentido del valor de los propios productos lingüísticos es una dimensión 
fundamental del sentido del lugar ocupado en el espacio social” (como se cita en Martín 
Criado, 1997, p. 89). En cuanto a esto, la discusión contribuyó a detectar un estilo 
discursivo que puede prácticamente aplicarse a las tres docentes participantes y que fue 
una actitud de no discusión. En los tres casos, en algún momento las tres docentes 
retomaron el discurso de las otras participantes para complementar su propio discurso, 
sin comentarlo o examinarlo de alguna manera, y mucho menos rebatirlo. En los 
siguientes apartes de la transcripción se puede observar este acuerdo tácito de no 
discusión:  
 
D 1 (Docente centro del estudio): Bueno. Yo por ejemploo, siempree me preocupo 
mucho por trabajar esa parte oral. Siempre me preocupo muchoo, por escuchar 
la opinión de los estudiantes. Lo que pasaa es quee como decían ahorita 
_________ y _________, definitivamentee, se nota muchoo, en laa, en la 
participacioón o en la expresión oraal,  de los muchachoos, ese nivel de lectura 
que tengan. 
D 3: Están madurando más rápido.  
D 2: Exacto.  
D 3: Se están haciendo adultos por los medios, masivos de comunicación (...)  
D 2: Exacto, si señora.  
D 2: …Eeh, una izada de bandera, casi siempre eran representacioones, no les 
daba penaa saliir, a declamar ninguna poesiía. Eeh, ellos escribían, les gustaba 
coompartir lo que escribían. Mira que la verdad? si es bastante notoria la 
diferencia. Bastante. Yo pienso igual quee __________ . 
Otro aspecto relacionado con la producción lingüística de las tres docentes durante la 
discusión, fue la actitud no crítica con respecto a la posibilidad de que existieran 
condicionamientos pedagógicos de la institución al trabajo oral que realizaban con los 
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estudiantes en el aula. A lo que, se negaron rotundamente y por unanimidad. En el 
siguiente aparte del grupo de discusión, se puede detectar esta actitud discursiva no 
crítica hacia la institución:   
INVESTIGADORA: Uhum, ya. Een. Hablando de la institución como tal, del 
colegio, ustedes no encuentran de todas formas que haya, como una filosofía, un 
direccionamientoo, ehh, pedagógico, que condicione también el trabajo que 
ustedes hacen en el aula, y con respecto a la, a la actividad oraal? a la oralidad?   
D 1 (Docente centro del estudio), D 2, D 3: Nooo !!Noo, Noo.   
D 3: No no no, noo, nosotros el colegioo, tiene todo suu, suu, toda su 
programacioón toda su filosofiía que nosotros la compusiimos, toda suu, eeh, suu, 
suu  cómo se llama? 
D 2: El proyecto educativo como tal.   
D 3: Su proyectoo, exactamente. Elll, problema quee se nos puede presentar a 
veces un poquitoo, es laa interferenciaa dee cuando hay alguún, grupoo, vecinoo, 
eeh, sin profesor por alguna circunstancia, que está enfermoo o ha idoo a 
representar al colegio. nos obstaculiza un poquito el ruido. peroo, por lo demás 
no.   
 
Como se ha mostrado, el tipo de manifestaciones lingüísticas de las tres docentes, que 
niegan la discusión, de la misma manera que no expresan críticas con respecto a la 
institución educativa donde laboran, evidencian una serie de prácticas orales que tienen 
lugar en la misma institución educativa, que hace parte del CODD. Situando así, a las 
docentes como agentes socializadas, y en particular a la docente centro del estudio, en 
un espacio social adaptado para mantener y reproducir indefinidamente este mismo tipo 
de prácticas orales, acríticas y de no discusión acerca de las prácticas pedagógico-
didácticas. Un espacio del campo social, es entonces para el Grupo social de los 
docentes rezagados, y allí se sitúa la docente, considerándose rezagada de los cambios 
de época para la oralidad terciaria, además por no participar en realidad para mover y 
dar un determinado curso a los acontecimientos institucionales, sino que 




De hecho, el grupo de los docentes rezagados, ha generado una dependencia 
profesional respecto a las directrices exteriores, y para afrontar los problemas que se les 
presentan, terminan ajustándose al conflicto que les generan las condiciones 
establecidas de tipo legal, curricular, organizativo, pedagógico, didáctico etc. Y debido a 
esta actitud, sobrellevando las problemáticas, evitan configurar como profesionales de la 
educación problemas, para tener que encontrarles respuesta (Gimeno Sacristán, 1997). 
Pero tal dependencia a la institución educativa, hasta el punto de contribuir a 
institucionalizar el tipo de prácticas orales acríticas, que no manifiestan el disenso, se 
explica por responder a las exigencias del puesto de trabajo. Sobre esto Gimeno 
Sacristán comenta:  
 
Las imágenes de la autonomía docente, el que sean actores autónomos que 
determinan el curso de los acontecimientos en clase, o el considerar que se hacen 
a sí mismos como profesionales oscurece el contexto real en el que esas 
imágenes se impregnan. (1997, p. 97) 
 
En contraste con,  la constatación de este tipo de prácticas discursivas que representan 
y evidencian las prácticas sociales a nivel del CODD de la docente centro del estudio 
junto al grupo de los docentes rezagados, a lo largo del desarrollo del grupo de discusión, 
surgió una constante discursiva que involucra directamente y de manera insistente el 
clima comunicacional de la institución. Como es de resaltar, las tres docentes 
participantes, hicieron referencia constante a dos problemáticas relacionadas con el 
devenir cotidiano de la institución y que se presentan como impedimentos significativos 
para el desarrollo de las prácticas orales a nivel del aula. Estos impedimentos son el alto 
nivel de contaminación auditiva de que sufre la institución por una lado, a lo que se suma 
una fuerte problemática que atañe el desempeño oral de los estudiantes y que en la 
presente investigación ha tomado la denominación de mutismo, que además y según las 
mismas docentes se encuentra relacionado con la influencia de las NTICs y los medios 




Este segundo aspecto, toma una gran fuerza y se vuelve característico de la manera en 
la cual los jóvenes estudiantes de la realidad local, asumen su identidad oral y personal 
en el aula. Respondiendo a estas formas de subjetivación, se perfilaba desde la 
delimitación del escenario didáctico el otro grupo conformador del CODD, 
denominándolo el Grupo social de los estudiantes indiferentes, no solo ante las 
actividades orales del aula como los diálogos constructivos o las actividades orales 
focalizadas, sino ante las diversas propuestas del ambiente escolar.  
 
Pero esas formas de subjetivación parten no desde la individualidad, sino desde la 
conformación del grupo y como enfatiza Martín-Barbero al describir las nuevas formas 
de subjetivación y de enfrentar los cambios socio-culturales, “enfrentando la masificada 
diseminación de sus anonimatos” (2002, p. 5).  De aquí se deriva, lo que Marco Raúl 
Mejía  denomina la “modelación mediática de lo público” (2011, p. 36). Las definiciones 
de lo público se organizan desde los medios, y este aspecto influencia y determina la 
naturaleza de lo popular. Este tipo de influencias, vienen siendo evidenciadas por 
investigaciones que desde la década de los sesenta en Estados Unidos, detectaban 
“graves deficiencias en los resultados escolares relativos a las aptitudes verbales” 
(Ferrés, 1994, p. 19), teniendo en cuenta que indagaban y cuestionaban la influencia de 
la televisión en los niños.  
 
Aquí nacen, un par de cuestionamientos que este trabajo decide solamente plantear pero 
no se propone resolver a cabalidad. ¿Las capacidades orales, especialmente de los 
nativos digitales, son visiblemente deficientes en comparación a los nacidos en 
generaciones de menos influencia tecnológica? ¿Es ese uno de los factores que 
realmente influye en las deficiencias orales de los estudiantes de la educación media del 
contexto local? Según las docentes participantes en el grupo de discusión, es latente la 
relación entre el auge de los medios de comunicación y de las NTICs y los deficientes 
comportamientos orales de los estudiantes de la educación media. Una de las 
manifestaciones de esa deficiencia, es como ya se había aseverado una tendencia muy 




Actitud, respecto a la cual, las tres docentes coinciden de manera categórica en describir 
como una marcada tendencia a no expresarse verbalmente por miedo a la crítica, 
claramente destructiva de los compañeros. Este, es un componente del comportamiento 
estudiantil muy relacionado con los grados de la educación media, siendo estos; décimo, 
nivel al cual pertenece el grupo de la docente, y undécimo como último grado. Los 
grados, décimo y undécimo, coinciden con la edad de la adolescencia, así y bajo estas 
condiciones se alimenta el mutismo generalizado, debido a un ambiente de burla, y 
apatía a las prácticas orales dentro del aula. Situación, que es menos marcada en niveles 
inferiores de la educación básica, en donde las edades de los estudiantes se encuentran 
en la etapa de la preadolescencia. 
 
Esta tendencia, pareciera que refleja un comportamiento inmaduro y allí terminara el 
problema, comportamiento este que en los últimos tiempos se ha vuelto bastante común 
en las instituciones educativas oficiales no solo locales sino nacionales y mundiales, no 
en vano el fenómeno del bullying escolar en estos tiempos es objeto de investigación 
constante y continúa en aumento. Pero, aquí no termina el problema, y para ilustrarlo se 
puede apelar a una frase propuesta por Raffaele Simone:  
 
En las últimas décadas del siglo XX, las generaciones jóvenes han adoptado 
costumbres comunicativas completamente diferentes a las de sus padres (y aún 
más a las de sus abuelos) y se están acercando gradualmente hacia una orilla más 
allá de la cual se encuentra el silencio. (2001, p. 145) 
 
Con base en las anteriores palabras, Simone (2001) plantea los conceptos de 
proposicional y no-proposicional. El primero, representando una forma de expresión 
basado en palabras que sirven de referencia exacta de nombres, lugares, entidades, y 
reflejan un modo de pensar analítico, estructurado y jerárquico. Por el contrario, la actitud 
no-proposicional, es vaga, usa palabras generales, usa estructuras extremadamente 
simples, rechaza la estructura jerárquica tanto de los componentes como la sintáctica y 
textual y privilegia el no decir. De esta manera, este autor se acerca con los conceptos 
que propone a dar una caracterización a la apatía de los jóvenes a expresarse en el aula, 
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y permite en parte la comprensión del tipo de lenguaje usado por ellos, siendo elemental, 
genérico, anclado en la nada, banal en cuanto al léxico y más que todo llevando 
intrínsecamente una descripción adaptable desde lo general (por genérico) a lo particular 
de cada subjetividad.  
6.3.3 Los habitus didácticos. Después de analizar algunas de las actuaciones 
características de los dos grupos sociales que de alguna manera se contraponen dentro 
del espacio simbólico delimitado como CODD, los docentes rezagados y los estudiantes 
indiferentes, sale a flote, la exigencia de reconsiderar las categorías naturales que desde 
la delimitación del escenario didáctico se planteaban como descriptoras de los habitus 
didácticos de la docente centro del estudio. Tales categorías, que específicamente se 
referían al espontaneísmo metodológico, la subvaloración de la oralidad en sus prácticas 
de aula y la tendencia dóxica de su saber al respecto, pueden detallarse ahora a la luz 
del marco de referencia que con base en el desarrollo de grupo de discusión se ha 
conformado.  
 
En suma, lo que este marco de referencia representa, es una red de relaciones externas 
a la subjetividad individual de la docente, que en gran medida, al menos para el tema de 
la didáctica de la oralidad, son percibidas por ella de manera inconsciente, ya que para 
captarlas se necesitaría una lectura muy analítica, reflexiva e investigativa de su parte. 
Tales relaciones, se corresponden con las estructuras, en este caso del CODD, al 
constituirse como una microsociedad, un microcontexto ya delimitado y que refleja las 
prácticas sociales que tienen lugar en la institución oficial lugar de trabajo de la docente, 
como en el aula de clase, escenario didáctico de la misma. En este sentido, la red de 
relaciones que se instaura en el interior del CODD, permite observar y comprender una 
serie de prácticas a manera de inversión social que este tipo de campo simbólico 
organiza, con el fin de garantizar la reproducción a corto y a largoplazo del mismo tipo 
de prácticas y comportamientos tanto de las mismas estructuras como de los agentes 
sociales involucrados, incluyendo la docente rezagada.  
 
Observando este panorama social, en donde la reproducción a corto o a largo plazo de 
las prácticas establecidas, permite a ciertos grupos mantener y acumular el capital 
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simbólico que otros grupos anhelarían poseer, ayuda a comprender la posición de la 
docente como agente social en el espacio microcontextual del CODD. Y a partir de su 
posición social,  es más factible comprender también el sentido de sus habitus, es decir 
la forma en cómo interpreta las estructuras objetivas externas y las reelabora 
transformándolas en prácticas didácticas personales para la oralidad. Podría decirse, que 
los presupuestos desarrollados por la docente para pensar, estructurar, valorar sus 
prácticas orales en el aula, obedecen a disposiciones reguladas por la colectividad de un 
momento histórico preciso, que ha asimilado y las ha hecho parte integrante de su 
subjetividad como habitus didácticos. Es decir, los habitus didácticos individuales para la 
oralidad de la docente, en realidad tienen su origen en lo colectivo, en el mundo exterior, 
en lo social, no suponen una búsqueda consciente y su sentido es básicamente 
reproductivo de lo institucionalmente establecido.    
 
Así, el espontaneísmo, la subvaloración de la oralidad y lo dóxico como categorías 
preliminares naturales que nacían durante la delimitación del problema para la 
organización del proyecto de investigación, y se adherían a los habitus didácticos de la 
docente durante la primera conformación del CODD, adquieren vigencia al ser 
recontextualizados a la luz del actual marco de referencia que provee el desarrollo de la 
investigación. Entonces, y a partir del proceso de inducción que todos los recursos 
investigativos junto a lo que la mirada sociológica permite, se llegan a determinar; el 
espontaneísmo, la subvaloración y lo dóxico como categorías superiores que engloban 
los habitus didácticos específicos para la enseñanza de la oralidad de la docente, los 
cuales se han venido describiendo y analizando a lo largo de la investigación.  
 
Esta caracterización se da, a pesar de que la docente a lo largo de las tres herramientas 
de recolección de la información aplicadas, haya demostrado un interés por potenciar las 
habilidades orales de los estudiantes, el interés no basta para llenar los vacíos en la 
transposición didáctica por falta de preparación académica acerca del tema, o no basta 
para alcanzar una reflexión metódica sobre los procesos de planeación y enseñanza de 
la oralidad. O para que la docente, haga un replanteamiento del estilo dialógico que 
promueve en el aula hasta transformarlo en constructivo, no solamente pretendiendo que 
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el control de su parte sea lo que lo convierte en constructivo y significativo para los 
procesos de aprendizaje de los estudiantes.  
 
En este punto, toma importancia la falta de efectividad didáctica que atañe a los habitus 
desarrollados por la docente para la oralidad, los cuales siempre son de carácter práctico. 
Esa falta de efectividad didáctica para la enseñanza de la oralidad se demuestra en el 
creciente mutismo, en el desorden de las actividades orales durante las sesiones de 
clase, en la excesiva interferencia que producen los mismos estudiantes, en la baja 
calidad de sus producciones orales, apreciaciones estas derivadas de la observación. Lo 
que reitera, el planteamiento que se hacía con anterioridad, la didáctica de la oralidad en 
este estudio de caso, sobrelleva los problemas orales institucionales más no los 
interviene. Esta conclusión, trae a flote el velamiento que hace la institución oficial de 
educación de los problemas sociales que dinamizan las prácticas escolares y orales al 
interior del CODD. Sesgo, que es reproducido consciente o inconscientemente por la 
docente a través de sus habitus didácticos. Dicho de otro modo, a las problemáticas, 
desigualdades y carencias con que llegan los estudiantes al aula, la respuesta 
institucional es obviar, homogenizando las actividades y prácticas sin tener en cuenta los 
matices de la población escolar, a este respecto las intenciones no bastan y deberían 
concretarse en intervenciones efectivas. Según Gimeno sacristán: 
 
El desigual capital cultural de origen familiar y social en general que llevan los 
alumnos a la escolarización, las desigualdades expectativas e intereses de padres 
y alumnos ante la escolaridad, topan con una cultura homogenizada en sus 
contenidos y en los ritos pedagógicos de transmisión. (1997, p. 56) 
 
Por tales razones, es pertinente la aplicación para este estudio de caso de la discusión 
que planteaba Raffaele Simone como estudioso italiano desde el año 2001, acerca de 
las causas del mutismo de los estudiantes en el aula relacionándolas con el profundo 
conflicto que se ha entablado entre la cultura de los jóvenes y la cultura de la escuela, lo 
que también se relaciona con los efectos de la tecnología sobre las formas de aprendizaje 
y el desarrollo cognitivo. Pero, como ya se había sugerido desde la delimitación del 
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escenario didáctico, el tipo de conflicto al cual hace referencia este autor europeo, debe 
ser recontextualizado no solamente al contexto colombiano sino a la realidad de las 
dinámicas de las prácticas escolares que tienen lugar en el CODD. A las dinámicas de 
un campo social, en donde la contraposición entre rezagados e indiferentes se debe más 
a limitaciones, carencias e impedimentos, y el mutismo, la indiferencia a la oralidad, 
reflejan una tradición marcada por las limitaciones de la cultura popular a la expresión.  
 
Limitaciones, derivadas del uso del capital oral como recurso de poder para el 
adoctrinamiento y la anulación de la individualidad desde los tiempos del COESCO, y 
que en la actualidad se reconfigura como recurso de poder para la masificación. 
Fenómeno, que desde el autoritarismo didáctico mediante la regulación y control de los 
recursos orales del grupo masificado de estudiantes, buscando llamar su atención para 
desprenderlos de las NTICs, no permite la construcción de procesos de pensamiento 





7. TRIANGULACIÓN – RELACIONES SIGNIFICATIVAS ENTRE CONCEPCIONES, 
PRÁCTICA Y CONTEXTO SOCIAL  
Buscando cumplir con el tercer objetivo de la investigación como es; establecer 
relaciones entre las concepciones de didáctica de la oralidad, y las prácticas orales 
desarrolladas por el docente en el aula, se ha desarrollado un proceso analítico-
interpretativo y comprensivo de triangulación. Considerando con esto, que “es necesario 
contrastar los datos obtenidos a través de técnicas complementarias” (Vázquez & 
Angulo, 2003, p. 45), que en la presente investigación correspondería a contrastar por 
ejemplo la entrevista semiestructurada versus la observación no participante y ambas a 
su vez versus el grupo de discusión. Con el propósito, de desarrollar, como lo describe 
Stake (1994) “un proceso en el que desde múltiples perspectivas se clarifican los 
significados y se verifica la repetibilidad de una observación y una interpretación” (Como 
se cita en Vázquez & Angulo, 2003, p. 44). 
7.1 EL CONOCIMIENTO DE LA DOCENTE Y SU APLICACIÓN EN LA PRÁCTICA 
EDUCATIVA 
Es importante anotar, por una parte, como la observación y el análisis de la práctica de 
la docente, contribuyó a presenciar la materialización de aspectos de su conocimiento 
profesional, que no se manifestaron, o se notaron levemente a lo largo de la entrevista. 
O de otra manera, la observación permitió constatar la aplicación práctica que toman 
algunas concepciones manifestadas verbalmente, llegando a percibir algunas de las 
singularidades del conocimiento práctico de la docente que se exponen y amplían a 
continuación. 
 La teoría implícita dimensionada en la práctica: En el caso de la Teoría implícita sobre 
la enseñanza y el aprendizaje de la oralidad, a lo largo de la observación de la 
práctica, resultaron nuevos datos que corroboraron aspectos del conocimiento de la 
docente sobre didáctica de la oralidad, relacionados con las Teorías implícitas directa, 
interpretativa y constructiva. En lo que respecta a la Teoría directa, y debido a la falta 
de fundamentación académica sobre oralidad, así como a una falta de claridad sobre 
el papel del discurso oral en la formación, la docente desde su práctica, crea el clima 
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para poner en ejercicio las habilidades orales de los estudiantes, y lo hace porque lo 
considera necesario. Por esta razón, que la impulsa a considerar la ejercitación de 
las habilidades orales de los estudiantes como un componente importante de su 
práctica educativa, que de alguna manera debe contribuir al proceso de formación, 
sin tener claro de qué manera, se puede considerar que supera una visión implícita 
ingenua y directa del aprendizaje de la oralidad.  
Junto a esta primera visión, la docente sigue considerando que a nivel del aula, la 
oralidad se diferencia de la escritura en estatus y organización, debido a la 
espontaneidad de la primera y la gran exigencia estructural y de planeación de la 
segunda, que la primera no requiere. La docente misma lo expresa, como se puede 
apreciar en el segmento de Interactividad (SIa1) – Clase II, durante una reflexión al 
finalizar dicho segmento cuando afirma: 
La diferencia entre texto oral y texto escritoo, decíamos que la ventaja que tenía 
el texto orall, era que unoo, cuandoo see equivocaba, tenía la oportunidad de 
rectificarse, corregirse, (…) eeh perooo, en la parte escritaa, cuando yaa ustedes 
emiten esee, ese mensaje ese textoo, (…) Es que yo lo que quería decir era 
aquelloo. No. Por eso la parte escritaa, es tan exigentee. Y es taan delicadaa, que 
tenemos que tener todoo un procesoo de planeación y de preparacioón. 
(Transcripción Clase II, 2011) 
Además, durante la misma reflexión, la docente, al atraer la atención de los 
estudiantes sobre la importancia de desarrollar la competencia escritural, entabla una 
relación entre lectura, oralidad y escritura que ella misma denomina ‘como un proceso 
de retroalimentación’. Esta breve relación, que la docente explicita ante los 
estudiantes mediante su discurso oral, resulta estar planteada sobre los mismos 
presupuestos lógicos, de causalidad lineal y unidireccional sobre los cuales planteaba 
el mismo tipo de relación durante la entrevista. Es decir, cuando la docente expresa, 
‘Si usted lee, si usteed habla bienn, escribe bien, y viceversa’ está suponiendo que 
dadas ciertas condiciones básicas de aprendizaje y del aprendiz, como puede ser el 
reforzamiento de cualquiera de las habilidades orales, escriturales o de lectura, el 
aprendizaje de las otras habilidades comunicativas tendrá irremediablemente lugar.  
 182 
 
Este tipo de relación lineal que la docente expone a sus estudiantes de una manera 
oral, pues no ha sido inferida desde las actividades que propone, y en la cual el 
aprendizaje de una habilidad, trae como efecto el aprendizaje de la otra u otras 
habilidades comunicativas, recae nuevamente  en la Teoría interpretativa del 
aprendizaje. Además, al asumir esta relación de una forma generalizada, que 
funciona para todos los estudiantes, en general, sin tener en cuenta las 
particularidades de la situación de aprendizaje individual, recae nuevamente en 
aspectos característicos de la Teoría directa del aprendizaje. Aunque, trate de traer 
a la mente casos particulares de la relación entre las competencias escriturales y las 
competencias orales cuando afirma, “se dan los casoos que hay personas que 
escriben muuy bien. pero cuando tienen que enfrentarsen a un públicoo, pues como 
que tienen dificultades”(Transcripción Clase II, 2011), no logra construir una tesis 
mínimamente argumentada al respecto.  
A lo anterior, se agrega que a lo largo de la entrevista, despuntaron algunos 
elementos propios de la Teoría constructiva del aprendizaje, que la docente refería 
tener en cuenta durante las actividades que desarrolla en el aula en torno a la 
oralidad. Dichos elementos estaban relacionados específicamente con temas como 
la motivación a las actividades orales, la posibilidad que da la oralidad de indagar 
sobre los presaberes y el hecho de complementar los contenidos con actividades 
orales, aunque el plan de estudios, al dar prioridad a la escritura, no lo considere. En 
este punto, la discusión se abre entorno al grado de profundidad y desarrollo que 
adquieren los aspectos apenas citados en la práctica, para poder considerar que la 
docente les esté dando un sentido constructivista.   
Siendo así, la motivación en la práctica de la docente, al encontrar un ejemplo en el 
(SIa) colectivo de la clase II, adquiere el matiz de mover a la participación oral de los 
estudiantes, mediante la posibilidad de intervenir de manera desordenada, en medio 
de muchas interferencias provenientes del mismo grupo, sin la presión de una 
evaluación constante de parte de la docente y sin la exigencia de desarrollar procesos 
mentales complejos, esto de parte de los estudiantes. Por otro lado, para la 
indagación de los presaberes desde la oralidad, la docente lo intenta en repetidas 
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ocasiones, buscando relacionarlos con la temática o los contenidos tratados en cada 
una de las sesiones, muchas veces sin lograr un enlace significativo entre presaberes 
y temática desarrollada en cada sesión de clase. Esto debido, a que los recursos 
didácticos que pone en práctica, no contribuyen a crear vínculos claros entre los 
conocimientos previos y los conocimientos nuevos, y por tanto no contribuyen a 
incentivar procesos de conceptualización ni de construcción conjunta de significados.  
Por tales razones, y aunque la docente a lo largo de su práctica busca involucrar 
permanentemente a los estudiantes en dinámicas basadas en el diálogo, tratando 
seguramente de reducir su indiferencia ante la participación en las actividades orales, 
e indaga continuamente por este mismo canal acerca de sus conocimientos previos, 
el sentido de construcción de conocimiento significativo a partir de la oralidad, en el 
aula, sufre carencias importantes. Sobre todo, porque muestra un perfil de 
dispositivos didácticos, que tienden a proponer una oralidad que frecuentemente dista 
de la formalidad, la estructuración y la planeación. De la misma manera que, los 
recursos a niveles microdidácticos empleados por la docente para conducir la 
interacción, no contribuyen a que la actividad dialógica adquiera un significado 
constructivo, con la posibilidad de contribución por parte de los estudiantes en los 
procesos de construcción de un contexto mental compartido. 
 La teoría implícita como componente conceptual organizador del pensamiento y la 
práctica: De la búsqueda de una posible Teoría implícita, que de razón de las 
creencias y actitudes que la docente centro del estudio posee con relación a la 
didáctica de la oralidad, se ha llegado a la conclusión de que este tipo de teoría que 
maneja, y que corresponde a una integración o búsqueda de aspectos desde las 
teorías directa, interpretativa y constructiva definidas por Pozo et. al (2006), 
constituye un sustrato estructurador y organizador de su pensamiento y sobre todo 
de su accionar al constituirse en un testimonio de su conocimiento práctico. A 
comprender los alcances de las teorías implícitas, contribuyen los mismos 
investigadores Pozo et. al, cuando se refieren a la función que estas teorías 
consideradas como un saber de tipo tácito desempeñan, contrastándolas con el saber 
de tipo explícito:  
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Las representaciones implícitas tienen una función pragmática (tener éxito y evitar 
problemas) mientras que el conocimiento explícito tiene una función epistémica 
(dar significado al mundo y a nuestras acciones en él, para lo cual es necesario 
convertir el mundo en un problema en una pregunta. (La cursiva es del original, 
2006, p. 104) 
 La didáctica de la oralidad asume las problemáticas orales del aula solamente 
sobrellevándolas no interviniéndolas – Teoría implícita: Esta afirmación, contribuye a 
encontrar el sentido de muchas de las acciones que realiza la docente, permitiendo 
también, comprender la génesis del pensamiento que mediante la entrevista, 
manifestó a través de su decir. Más aún, si la Teoría implícita controladora de la 
oralidad en el aula, que la docente ha organizado en torno a su experiencia en este 
campo, le permite controlar, predecir y reglamentar la actividad oral del aula, quiere 
decir que le proporciona las respuestas a la toma de decisiones con respecto al tipo 
de gestión y de acciones ante las graves y arraigadas problemáticas orales que en 
ese microcontexto se presentan. Por tales motivos, esta forma tácita de organizar la 
forma práctica según la cual se enseña una determinada materia, en este caso 
particular una habilidad, la oral, se matiza y responde a unas bases poco académicas 
y muy experienciales. Que además, adquieren un sentido práctico que en resumen 
sobrelleva las problemáticas orales del aula, más no las interviene.  
 
 El Saber experiencial como saber dominante vs. Saber académico como saber menor 
en la práctica: Este hallazgo realizado desde la observación de la práctica, permite 
corroborar el hallazgo preliminar a partir de la entrevista, respecto al  saber 
experiencial sobre oralidad de la docente como un saber dominante, por el contrario 
al saber académico en este campo como un saber menor. Esto provoca, la 
concepción de dispositivos didácticos para la oralidad con carácter repetitivo y 
mecánico, lo cual limita su alcance en el aula que es el escenario didáctico de la 
docente, al nivel que involucra el diálogo, pero que no logra un sentido constructivo, 
muy probablemente, impidiendo el desarrollo de actividades orales que alcancen un 
nivel mínimamente formal. Así es que, la situación práctica del aula que se diseña 
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con base en una Teoría implícita controladora de la oralidad, propia de la docente del 
estudio, revela lo que María Piscitelli (1999) explica a continuación:  
De hecho, la lengua es muy controlada por el docente: a los estudiantes se les 
concedemuy poco espacio para ejercitar las habilidades sociales interpersonales, 
que los lleven, no solamente, a interactuar independientemente de la autoridad, 
pero sobre todo a manipular autónomamente los mensajes y a negociar 
significados, que conduzcan a producir nuevas actitudes y costumbres y a 
desarrollar capacidades de interpretación relevantes en el plano cognitivo. 
(Traducción de la investigadora, cursiva agregada por la investigadora, p. 5) 
Para examinar un resumen de los hallazgos más importantes derivados del análisis de 
las relaciones entre el pensamiento, las concepciones de la docente y su práctica 
educativa con respecto a la enseñanza de la oralidad en el presente Estudio de Caso, 
se puede observar a continuación la Figura 16. El Pensamiento en la Práctica docente 





























EN LA PRÁCTICA 
DOCENTE 
Fuente: La Investigadora (2014)  
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7.2 DINÁMICAS REPRODUCTORAS DE LAS PRÁCTICAS SOCIALES DEL CODD 
(CAMPO SOCIAL DEL DESEMPEÑO DOCENTE) 
 
Las dinámicas sociales que aquí se resumen, han resultado después de realizar un 
seguimiento al pensamiento docente, a sus concepciones, a las formas que toman en la 
práctica educativa y a la manera en cómo se contextualizan en un ambiente socio-cultural 
particular. Para esto se ha necesitado de la integración de los hallazgos realizados a 
partir de los tres instrumentos de indagación implementados.  
 
Así se llega a comprender, que se constituye en una norma para la configuración del 
CODD como campo social local, que además de permear los habitus didácticos de un 
docente, sea a su vez permeado por las dinámicas sociales del contexto social externo. 
Aspecto que, influye de manera decisiva en su configuración, al reproducir prácticas 
externas para la masificación, incentivando a vivir solo para la supervivencia. Un contexto 
externo como el colombiano para lo popular, es visto por Marco Raúl Mejía y Myriam Inés 
Awad de la siguiente manera:  
 
Un contexto en el cual amplios sectores de la población se caracterizan por su no 
participación social, su exclusión y subordinación, tanto en los procesos 
particulares de la vida social como en los más globales de la universalidad y la 
modernidad. Esta exclusión particular y global se da en diferentes proyectos 
(económico, político, cultural, social, de género, étnico) y adquiere concreción hoy 
–ampliando la concepción de ‘clase’- en los fenómenos comunicativos gestados 
por la globalización tecnológica de final de siglo. (2003, p. 28) 
 
Además, se buscó descubrir una red de relaciones que dieran cuenta de las influencias 
y los orígenes de los habitus didácticos para la oralidad, de las interimplicancias mutuas 
entre las disposiciones didácticas, la estructura del CODD y el tejido del contexto social 
externo, lo cual permite acercarse cada vez más claramente, a la composición estructural 
y operativa de la concepción acerca de la didáctica de la oralidad que detenta la docente, 
siendo esto en concreto, lo que involucra tanto el objetivo general de la investigación 




A continuación se incluye el Figura 17.Dinámicas reproductoras de las prácticas sociales 
orales del CODD, el cual contiene un resumen de los hallazgos principales que se 




































VERTICALIDAD CONTEXTO SOCIAL 
EXTERNO 
INTERIMPLICANCIA 
Fuente: La Investigadora 




7.3 RESULTANTE CONCEPTUAL TOTAL  
 
Esta resultante se logra a partir de la integración de todos los hallazgos realizados a los 
largo del proceso investigativo completo. A este respecto se hacía referencia en el marco 
teórico cuando se presentaba un esquema con todo el proceso para evidenciar una 
concepción de manera completa. Es importante anotar que esta resultante, contiene los 
elementos estructurales que hacen de una concepción una estructura operativa. Siendo 
entonces sus componentes: el problema, el marco de referencia, las operaciones 
mentales, la red semántica, y los significantes (Giordan & De Vecchi, 1995). El sentido 
de la construcción de esta estructura conceptual, es comprender de una manera siempre 
más holística, cómo funciona en realidad el pensamiento de un docente, mediante qué 
mecanismos se vuelve funcional y cómo se lleva a la práctica. 
 
A continuación se presenta la estructura conceptual, con la Figura 18. Modelo conceptual 










































LOS COMPONENTES DE LA CONCEPCIÓN DE LA DOCENTE ACERCA DE LA  DIDÁCTICA DE LA ORALIDAD  
activan la organización de 
Fuente: La Investigadora (2014)  
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8. CONCLUSIONES – SÍNTESIS DEL MARCO DESCRIPTIVO DE LAS 
CONCEPCIONES DIDÁCTICAS Y DE LAS PRÁCTICAS DOCENTES PARA LA 
ORALIDAD 
Las conclusiones que aquí se presentan, han sido organizadas con base en la 
denominada ‘Resultante Conceptual Total’ producto de la triangulación de los tres 
instrumentos de indagación, lo cual ha representado un proceso complejo para la 
explicitación de todos los componentes operativos de dicha estructura, siguiendo los 
componentes estructurales que proponen Giordan y De Vecchi (1995). Llegar a 
evidenciar un esquema representativo de las concepciones docentes sobre didáctica de 
la oralidad en el presente trabajo, permite buscar el cumplimiento del cuarto objetivo que 
fue planteado como; Aportar un marco descriptivo de las concepciones de didáctica de 
la oralidad y las prácticas orales desarrolladas por el docente en el aula, de tal manera 
que sea posible comprenderlas y transformarlas a mediano y largo plazo. 
 
A continuación se enuncian los aspectos sobresalientes hallados a lo largo de todo el 
proceso de investigación y que reflejan la síntesis del panorama descriptivo de las 
concepciones didácticas y las prácticas docentes para la oralidad:  
 
 Poca efectividad del modelo conceptual abstraído de este estudio de caso para la 
didáctica de la oralidad: El Modelo Conceptual que se presenta como punto culmine 
de la investigación, permite observar, que es un recurso operatorio didáctico poco 
efectivo para la enseñanza de una dimensión del lenguaje y la comunicación 
humanos como es la oralidad. Si se verifica, manteniendo como base interpretativa y 
comprensiva el proceso analítico planteado a lo largo del estudio, es un modelo 
cognitivo insuficiente sobre todo en áreas en donde los niveles de reflexión y análisis 
por parte de la docente sobre el aporte de la oralidad al despliegue de operaciones 
mentales que contribuyan a un aprendizaje significativo, es insuficiente. Esta 
situación, esta falta de comprensión del aporte de la oralidad a la organización de las 
ideas, a la estructuración del pensamiento, se presenta, porque la docente misma y 
por falta de recursos en el marco de referencia, instaura una tipología de relaciones 
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comprensivas simples, unidireccionales, entre los elementos de su propia fórmula 
conceptual referente a la didáctica de la oralidad.  
 
 Pobreza del Marco de Referencia: De aquí se deriva, otra observación importante, la 
insuficiencia en cuanto a ideas, preconceptos, e interrogantes en el marco de 
referencia de la docente sobre didáctica de la oralidad, puede contribuir a generar un 
mayor nivel de inconsciencia sobre el proceso de transposición didáctica.  
 Limitantes a la oralidad como práctica social y de aula: Las ideas restrictivas con 
respecto a la oralidad como práctica social, en cambio, si son preexistentes y 
abundan en el marco de referencia, debilitando mayormente una teoría implícita sobre 
oralidad que puede contener elementos constructivos.  
 Impedimentos del modelo conceptual didáctico de la oralidad para la aplicación 
efectiva del constructivismo: El proceso de análisis evidenció como complemento a 
la teoría implícita de la docente sobre oralidad como práctica de aula, que posee ideas 
orientadas hacia el constructivismo para los procesos cognitivos y de interacción 
dialógica, orientación que debido a las limitaciones de su modelo conceptual sobre 
didáctica de la oralidad, impide un desarrollo efectivo de la transposición didáctica de 
esas ideas constructivas a través de la oralidad.  
 
 Limitantes de la transposición didáctica para el concepto de autonomía desde la 
oralidad: En este caso, a los niveles que se pudo constatar para el caso de la docente, 
la discusión es sinónimo de oralidad como práctica diaria de aula. Pero, no basta para 
acercar  a los estudiantes al concepto de autonomía del discurso oral desde el saber 
sabio, solamente nombrar e imponer dicho concepto  de manera autoritaria durante 
las discusiones, como lo hace la docente. Sin mostrar, mediante un recurso práctico, 
la integración de tal concepto a las actividades de los estudiantes, hasta convertirlo 
en saber enseñable y saber enseñado.  
 
 Constructivismo limitado en el ‘decir’ que no logra efectividad en el ‘hacer’: Aquí el 
constructivismo queda limitado al discurso controlador de la docente, quien no 
elabora los recursos didácticos efectivos para cimentar sus ideas constructivistas, 
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desde la oralidad. Según la concepción didáctica de la enseñanza que propone 
Zambrano Leal (2005), ésta, “es vista como el espacio donde el profesor se da el 
tiempo para organizar, prever e imaginar los recursos en función del aprender” (p. 
79), en este caso, los recursos no son funcionales ni efectivos para promover el 
aprendizaje en el sentido constructivista, desde la oralidad.  
 
 La oralidad como recurso didáctico viene concebida desde el pensamiento rutinario: 
Y esta falta de efectividad, tiene su origen no solamente en la falta de pertinencia de 
los elementos que conforman el marco de referencia para la didáctica de la oralidad, 
sino y sobretodo, en las relaciones con debilidad argumentativa que la docente 
entabla entre los diferentes aspectos. Aquí, entra en juego también el estatismo 
conceptual que desde la actividad práctica de la docente se evidencia, observando la 
forma que le da a las discusiones, a las valoraciones, es decir según la tipología de 
rutinas y guiones de acción que utiliza. Su mecanismo conceptual, entra más en la 
categoría del pensamiento rutinario, el cual anula, toda posibilidad de evolución y 
conduce al rezago. Para caracterizar este tipo de pensamiento, Porlán (1995) recurre 
a Dewey (1933) y Zeichner (1987) y termina describiéndolo como:  
 
Guiado por la tradición, la autoridad y los enunciados dominantes dentro de un 
determinado marco social, de manera que los medios pueden incluso llegar a 
problematizarse, pero los fines a los que se dirigen, las consecuencias que 
desencadenan y los procesos sobre los que actúan, permanecen ocultos a la 
conciencia y son, por tanto, muy difíciles de cambiar. (p. 128) 
 
 Imposibilidad de la docente como agente social de independizarse de las prácticas 
institucionales y contextuales: En este punto, es obligatorio reconocer las graves 
problemáticas que afronta el contexto socio-cultural colombiano y por supuesto el 
contexto local, cuyos efectos representan graves implicaciones para el contexto 
educativo. Por tal razón, uno de los puntos específicos en la trama del tejido 
contextual que reciente los efectos y las presiones externas es la figura del docente. 
De esta manera, al hacer parte de un engranaje contextual, se descubre, como ya se 
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ha evidenciado a lo largo del análisis de las prácticas institucionales, que la docente 
se presenta como un agente social al cual le resulta muy difícil desprenderse o 
independizarse de las prácticas y tradiciones contextuales. Piénsese al difícil clima 
comunicativo institucional, el cual no logra evitar que interfiera con la actividad oral 
que desarrolla en el aula, aunque afirme lo contrario, así como las influencias de las 
NTICs sobre el comportamiento lingüístico de los estudiantes y sobre su misma forma 
de actuar y de pensar. Acontecimientos, que hacen entrar en conflicto y contradicción 
sus recursos conceptuales y dificultan la evolución de su práctica didáctica para la 
oralidad.  
 
 La subvaloración de las posibilidades formativas de la oralidad: A la luz de este 
sustento sociológico para el perfil conceptual de la docente, se puede replantear una 
de las categorías que se ha determinado como caracterizadora del pensamiento 
didáctico sobre oralidad de la docente, la subvaloración de la oralidad. Así, el 
subvalorar los alcances formativos de la oralidad, se dimensiona no como una 
categoría propia del pensamiento individual de la docente, sino como una categoría 
social que la docente retoma como agente socializado e incorpora a sus habitus 
didácticos personales. La subvaloración de la oralidad es entonces una práctica social 
educativa heredada del contexo socio-político, que llega a permear la escuela 
tradicional, no atribuible solo a la docente y que niega a la oralidad escolarizada la 
afirmación como práctica metódica que tienda a la formalización. El punto crítico aquí, 
es que la inconciencia sobre este tipo de dinámicas sociales, así como sobre el origen 
de las propias actuaciones, estado que deshabilita para la construcción de recursos 
didácticos que intervengan de manera efectiva los problemas orales de los 
estudiantes.  
 
 Exigencia de una mayor consciencia del docente en los procesos didácticos que 
emprenda: Para lograr esta efectividad, la docente se vería obligada a confrontar su 
historia personal con los procesos y dinámicas propias del campo social en el cual se 
desempeña.  Esta revisión, de sus procesos de construcción de saberes y por tanto 
de sus propios procesos de aprendizaje, así como de sus propias formas de 
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desempeño oral, contribuiría a generar una mayor consciencia de las necesidades 
didácticas de los estudiantes. Pero esta confrontación, requeriría además un auto-
análisis situado, comprensivo, tanto de sus propias dinámicas de aprendizaje como 
de enseñanza y su relación con el medio en el cual se ha desarrollado y en el cual se 
desenvuelve.  
 
 La reflexión didáctica requiere de la reflexión sobre los propios procesos de 
aprendizaje por parte del docente mismo: Aquí, sale a flote una dimensión de la 
didáctica que generalmente no es tenida en cuenta, pero que en realidad constituye 
uno de los elementos fundamentales en la búsqueda de la comprensión de los 
mecanismos que impulsan el aprendizaje, y es la reflexión del docente acerca de sus 
propios mecanismos de aprendizaje, así como acerca de su perfil cognitivo. Según 
Zambrano Leal (2005), la disposición a la reflexión sobre el propio aprendizaje, 
implica una natural disposición a la transformación “por ello, aprender es más 
importante que enseñar, pues enseñando también aprendemos y nos transformamos 
con el otro” (p. 76). De esta forma, y profundizando la reflexión sobre la situación 
personal, un docente como la docente rezagada del estudio, puede aspirar a lograr 
una mayor efectividad en sus propuestas didácticas.  
 
 Requerimiento de Modelos conceptuales enriquecidos y actualizados como fuente de 
una mayor efectividad didáctica para la oralidad: Con base en estas premisas, se 
puede entonces plantear una hipótesis que incluya para el docente, la posibilidad de 
tomar la reflexión personal como fuente de una mayor efectividad didáctica una vez 
que incluya una lectura histórico-social del contexto y una suficiente fundamentación 
académico-teórica. Igualmente, la efectividad se traduciría en la elaboración de 
modelos conceptuales más completos, pertinentes según el contexto educativo, 
actualizados, así como mejor fundamentados, ocasionando el desprendimiento de 
habitus tradicionales y con la posibilidad de ir más a la par con los cambios propios 
de la sociedad actual. Con todo esto, el principio de una didáctica para la oralidad 
más efectiva, contaría con la firme intención de romper con el círculo vicioso de la 
reproducción indefinida e inconsciente de prácticas orales tanto institucionales como 
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sociales. Y con la intención, de superar la idea tradicional de que en el aula solamente 
se aceptan, sufren y sobrellevan tales prácticas sociales orales problemáticas sin 
intervenirlas, porque son imposibles de controlar. 
 
8.1 Implicaciones. Todo el proceso comprensivo acerca de las concepciones docentes 
sobre didáctica de la oralidad, partió para el presente estudio, de la observación 
generalizada de unas actuaciones orales deficientes de los estudiantes pertenecientes a 
los niveles medios de educación a nivel local. Entonces, y con base en estas 
manifestaciones problemáticas, se pensó en explorar tal problema desde la perspectiva 
del docente, considerando indagar acerca del sentido didáctico que este otorga a los 
elementos conceptuales que posee sobre el campo temático de la oralidad. La 
indagación fue planeada desde el lugar didáctico del docente, debido, y como ya se había 
señalado, al papel decisivo que este tiene como agente catalizador en el proceso de 
organización y tratamiento del saber que circula en el aula.  
 
Como se pudo comprobar, y aunque el caso didáctico estudiado, debido a los postulados 
referentes al sentido de los estudios cualitativos únicos, no sea representativo o permita 
proponer generalizaciones conceptuales o comportamentales para otros docentes, el 
caso estudiado si demuestra unas dinámicas de comportamiento didáctico y de 
pensamiento que se mueven a partir de relaciones de interimplicacia. Lo que puede 
significar, que el comportamiento didáctico específico estudiado a lo largo de la 
investigación, responda al mismo tipo de dinámicas contextuales e influencias 
institucionales que otros comportamientos didácticos reciben, y a su vez los 
comportamientos didácticos se influencien entre sí. Este hallazgo, permite plantear como 
una necesidad contextual, la relevancia que la didáctica de la oralidad, como didáctica 
específica debe alcanzar. Esta relevancia, requiere el aprovechamiento de espacios 
educativos y sociales en donde a la oralidad como habilidad con posibilidades concretas 
de didactización, le sea otorgado un espacio cultural tan importante como ya lo ostentan 
la lectura y la escritura. Necesidad, que cada vez es más evidenciada no solo a nivel 
local, sino de manera general, para los ambientes socio-educativos que alcanzan todavía 




La insistencia, en la búsqueda de este espacio para la enseñanza de la oralidad a partir 
de una didáctica sistematizada con fundamentación y reflexión académicas, consciente 
de los cambios y de las exigencias e influencias contextuales, adquiere solidez después 
de haber comprobado a lo largo  de este estudio de caso, como se llega a un punto en 
el cual, todo confluye en el fracaso de la función pragmática. Esto puede encontrar 
aplicación en un tipo de contexto local, que se identificó como CODD, en el cual 
predominan los saberes experienciales y el pensamiento rutinario para la oralidad, sobre 
el saber académico y el pensamiento reflexivo. Claro está, el CODD se identifica como 
un microcontexto local que alberga el caso didáctico particular estudiado, pero como ya 
se había señalado anteriormente en esta misma sección, responde a dinámicas 
contextuales que pueden ser aplicadas a otros casos didácticos para la oralidad 
mediante el fenómeno de la interimplicancia. De esta manera, se comprende como la 
teoría implícita estructurada inconscientemente por la docente centro del estudio, a partir 
de un saber didáctico y práctico para la oralidad que dimensiona esta habilidad como 
natural, que solamente revela el contenido del pensamiento más no contribuye a su 
organización, fracase en su efectividad.  
 
Es decir, que el alcance de este tipo de teoría, en este caso, solamente llega hasta el 
control de la oralidad por parte de la docente, como recurso para la discusión o 
socialización de opiniones y contenidos en el aula. Función, que corresponde con la tarea 
predictiva y controladora del acontecer del aula que investigadores como Pozo et. al 
(2006) otorgan a las teorías implícitas. Pero, entonces cuando el alcance de una teoría 
implícita es solo pragmático, se requiere también construir los recursos cognitivos que 
permitan, de una manera consciente, comprender no solamente el uso práctico sino 
también el sentido del por qué pasan las cosas en el devenir diario del aula. Y esta 
posibilidad, la brinda un tipo de conocimiento explícito, cercano al conocimiento científico, 
que cumpla una función epistémica brindando la posibilidad de entender el por qué, de 




Esto se resume, en el requerimiento para un contexto local como el estudiado y para el 
docente que allí se desempeña, de un saber que integre el saber experiencial que 
claramente es importante, a un saber sobre oralidad mucho más sistematizado, “ello 
debería ayudarnos a restructurar las situaciones cuando las cosas, de hecho, no vayan 
bien (cuando la función pragmática de esas representaciones implícitas fracase, como 
sucede en la nueva cultura del aprendizaje)” (Pozo et. al, 2006, p. 114). Y aquí, entran 
en juego, las necesidades de actualización y efectividad que requieren las sociedades 
globalizadas e interconectadas de la actualidad, quedando el aprendizaje como un 
proceso que responde a las nuevas sensibilidades y a las nuevas formas de comunicarse 
y de relacionarse, por lo que el rezago en este sentido, en realidad provoca la exclusión 
social. Si esto cuenta para el aprendizaje, claramente la enseñanza funcionará 
basándose en el mismo tipo de requerimientos, por lo que se habla de nuevas formas de 
construir los saberes, por lo cual, el apego por parte del docente a posturas 
tradicionalistas, conlleva al rezago.   
 
De todo esto, surge como una lógica consecuencia, y en respuesta a las dinámicas 
académicas e investigativas de la actualidad, la exigencia de la especialización, o mejor 
de la especificidad y esto viene al caso de la enseñanza de la oralidad, desde la 
necesidad del establecimiento o el nacimiento claro de una didáctica específica para lo 
oral. Manuel Álvarez (2003), al presentar una ponencia comparativa sobre la situación 
de la lengua oral en los sistemas educativos europeos, toma la especificidad didáctica 
para la oralidad, como un aspecto determinante para que en los países que más tiempo 
le dedican a la práctica de la enseñanza de la oralidad, se den las condiciones para que 
se produzcan avances efectivos en este campo. Y la especificidad que menciona, se 
refiere de manera particular a la formación pedagógico-didáctica de los docentes de la 
formación secundaria, así como al apoyo de profesionales especialistas en el género oral 
al profesor considerado como generalista, que no ha profundizado en dicha área del 
lenguaje.  
Ciertamente, la idea del planteamiento de una didáctica específica para la oralidad, debe 
integrarse a las didácticas específicas ya más desarrolladas en ambiente local para las 
otras habilidades, la lectura y la escritura, incluyendo sin falta la escucha. En este sentido, 
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la perspectiva comunicativa de la enseñanza de la lengua busca un equilibrio en el 
desarrollo de todas las destrezas lingüísticas, postulado que de alguna manera es 
aceptado por la docente centro del estudio, pero va de la mano de ciertas limitaciones a 
nivel conceptual al evidenciar contradicciones, confusión relacional entre competencia 
comunicativa y oralidad etc. Limitaciones conceptuales acerca de la perspectiva 
comunicativa de la enseñanza de la lengua, que provocan la desarticulación entre los 
procesos de enseñanza de las diferentes habilidades, como se pudo constatar durante 
la observación de la actividad práctica de la docente.  
 
Esta realidad educativa contextual desarticulada, deja entrever un requerimiento de 
aproximación desde miradas sistemáticas de corte investigativo, exigiendo atención y  
con la idea de optimizar los procesos educativos, específicamente didácticos. Entonces, 
esta aproximación desde la investigación a la situación de la enseñanza de la oralidad, 
puede contribuir al enriquecimiento conceptual del docente, visto que actualmente en lo 
que corresponde al contexto local estudiado, los componentes conceptuales docentes 
para la didáctica de la oralidad son fundamentalmente experienciales y personales. Este 
enriquecimiento conceptual, permitiría reorientar las concepciones personales, 
encaminándolas hacia un tipo de concepción de mayor nivel de elaboración que 
reconcilie el conocimiento escolar con un conocimiento que tienda más a lo científico. 
Teniendo en cuenta estas exigencias y necesidades en lo que respecta a la elaboración 
conceptual del docente, se necesitaría impulsar en el ambiente escolar:  
 
Una epistemología que conciba el conocimiento escolar como mediador entre el 
conocimiento ordinario y el conocimiento científico (…) de manera que cada 
individuo pueda reorganizar sus esquemas a la luz de categorías con mayor poder 
explicativo y problematizador de la realidad (…) y, al mismo tiempo, pueda 
analizar dichas categorías formales desde su propia experiencia y autonomía, 
para desproveerlas, así, de su halo objetivista superior, y someterlas a selección 
crítica, así como a una contextualización y relativización histórica, ideológica y 




En suma, la especificidad de la investigación en didáctica de la oralidad sin perder de 
vista la transversalidad de la oralidad con relación al resto de habilidades lingüísticas, es 
una exigencia urgente tanto para el contexto local como para el contexto educativo 
colombiano en general. Más aún, se han conocido propuestas didácticas, reducidas en 
número en el contexto nacional, cuya aplicación busca responder a las problemáticas 
que se presentan durante los procesos de desarrollo de las habilidades orales en el 
ambiente escolar. Tales propuestas, permanecen dispersas, debido a que no existe un 
seguimiento sistematizado al estado de este tipo de didáctica, además, manejan una 
tendencia que se resume en que, intentan concebir soluciones a las dificultades que 
muestran los desempeños orales de los estudiantes, pero no buscan comprender desde 
la indagación metódica y científica el origen de dichas dificultades. Préstese atención, 
que el estudio de este tipo de problemáticas orales requiere una indagación comprensiva 
de corte pedagógico, con un énfasis didáctico como se ha realizado desde este estudio, 
complementada con un estudio contextual y socio-cultural de naturaleza psico-social, 
tipología de estudios prácticamente inexistentes en el panorama investigativo nacional.  
 
Por todas estas razones, el presente trabajo al buscar abrir una brecha de acceso a la 
investigación en didáctica de la oralidad en el contexto local, se diseñó con propósitos 
exploratorios. Esta condición, permitió llevar a cabo una indagación introductoria a este 
campo de investigación específico que se propone, encontrando que son múltiples las 
relaciones que es necesario establecer para detectar los aspectos que de alguna manera 
ejercen influencia en la propuesta didáctica que construye un docente entorno a la 
enseñanza de las habilidades orales. Todo porque tal propuesta, tiene origen en la 
concepción de didáctica sobre oralidad que maneja el docente, la cual se nutre de 
aspectos sociales, históricos, teóricos, cognitivos, macro y micro didácticos, de 
interacción, experienciales, implícitos, explícitos, discursivos etc. como se ha 
comprobado a lo largo de este trabajo.  
Vislumbrar entonces, más claramente esta red de relaciones múltiples, que en campo 
educativo Jimeno Sacristán (1997) calificó como de manifestaciones e implicancias 
poliédricas, permite también que el investigador vaya depurando los aspectos en los 




8.2 Recomendaciones. Con base entonces, en el proceso investigativo y debido a la 
necesidad de ir depurando la actividad investigativa como se mencionaba 
precedentemente, un elemento experiencial que nace del presente estudio es la prioridad 
que exige el estudio de la actividad práctica del docente. Esto, debido a que como se ha 
comprobado, las concepciones de la persona en este caso del docente, se constituyen 
en constructos operatorios, es decir se revelan y despliegan a partir de la exigencia que 
pone el ambiente para dar solución a determinado problema, o para llevar a cabo ciertas 
tareas que impliquen proponer rutas para enfrentar situaciones problemáticas. 
Situaciones y ambiente, que tipifican la actividad que se desarrolla en un aula de clase, 
y que requieren de parte del docente desplegar sus concepciones y ponerlas a operar.  
 
Igualmente, sosteniendo la idea de que el estudio de la práctica y la interacción entre 
docente y estudiantes conduce al descubrimiento del legítimo y genuino conocimiento 
profesional del docente, el acceso a sus procesos de planeación constituye un 
complemento necesario. Teniendo en cuenta que, la planeación remite a procesos de 
pensamiento en un ámbito específico didáctico y puede dar cuenta de los niveles de 
reflexión y metacognición que el docente alcanza, puede revelar aspectos necesarios a 
la hora de emprender un proceso que busca la explicitación de su actividad, estructura y 
dinámicas conceptuales. Para esto, se requiere también el diseño de instrumentos de 
indagación que permitan el acceso a compartimentos y procesos específicos del 
pensamiento, lo que en la presente investigación no se proyectó con claridad desde un 
comienzo por ejemplo para los aspectos relacionados con la planificación, pero sería 
pertinente hacerlo con mayor claridad en futuras investigaciones.          
 
Debido a que, como se ha comprobado, con los matices respectivos para este caso 
estudiado, con toda la actividad relacional y operativa entre los diferentes elementos 
constitutivos del marco de referencia, que la elaboración conceptual es el modelo 
cognitivo a partir del cual un docente desarrolla su actividad práctica en el aula. Se 
requiere entonces un conocimiento comprensivo de las concepciones del docente, 
mediante una aproximación metódica, como se ha mostrado a lo largo de la investigación 
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para poder llegar a modificarlas, proceso que según diversos investigadores requiere 
tiempo y demuestra implicaciones problemáticas. Bien lo dicen Giordan y De Vecchi 
(1995): 
 
El saber no se adquiere de una vez por todas, mediante la observación; se elabora 
a partir de las concepciones existentes, a través de un largo proceso de 
distanciamiento y decantación que desemboca en la construcción de otro enfoque 
de la realidad. (p. 180)  
 
Precisamente, un conocimiento de corte investigativo, de carácter comprensivo y 
reflexivo sobre las concepciones didácticas del docente acerca de la oralidad, sin duda 
posibilita su reorganización y enriquecimiento, lo cual se constituye en el requerimiento 
para la evolución de la didáctica de la oralidad y por lo tanto de la enseñanza y el 
aprendizaje lingüístico. Así, todo confluye en el reconocimiento de la emergencia de 
conformación de un campo investigativo entorno a esta didáctica específica, para una 
oralidad que en las aulas colombianas tienda a la formalidad. En efecto, esto exige 
trabajar por la conformación de un corpus investigativo a nivel nacional y local que 
adquiera matices significativos, buscando superar el ausentismo, la subvaloración y el 
espontaneísmo tanto didáctico como a nivel de investigación en este campo. Esto remite, 
al aprovechamiento de la coyuntura que representa el naciente y creciente interés por la 
incidencia que tiene el desarrollo de las habilidades orales en la formación de los jóvenes 
como ciudadanos líderes, propositivos y críticos. Así se refiere, Manuel Álvarez (2003), 
al aporte que el potenciamiento de las destrezas orales proporciona durante el proceso 
de formación, “facilitará al ciudadano una mejor y más rica socialización y comunicación 
así como un instrumento valiosísimo para defender sus propios derechos y plantear sus 
reivindicaciones” (Sección 3). Dicho aporte, se constituye casi que en una exigencia, 
dejando abierta la discusión: 
 
Sobre todo en países como Colombia, azotados por el conflicto armado y por 
problemáticas propias de los contextos urbanos, o los contextos rurales, donde 
aún predomina la cultura del silencio y se impone la voz del más fuerte, así no sea 
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